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LA QUALITÀ DELLA PROFESSIONALITÀ DOCENTE: 
COME RICONOSCERLA, COME PROMUOVERLA
–––––––––––––––––––––––––––––––––––




Italiano LM-L2: percorsi, proposte, (in)formazione. 




didattica, lingua, ruolo docente, contenuti, utenti
–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Come ribadito, tra le altre sedi, nel programma OCSE-PISA 2015 e nel pro-
getto della Rete dei Lincei 2015-2016, l’educazione linguistica, articolata nelle
sue quattro abilità istituzionali (parlare, scrivere, ascoltare, leggere), va assu-
mendo un ruolo sempre più caratterizzante nei differenti percorsi di pro-
grammazione didattica, intesi sia come definizione dei contenuti curriculari
sia come formazione sistematica e continua (nell’ottica ormai consolidata di
un lifelong learning) dei docenti di lingua e anche di discipline cosiddette
non linguistiche. 
Alcuni tra i principali percorsi di aggiornamento nel settore definiscono
altresì la didattica linguistica come una sorta di ‘collante’ in grado di creare
un continuum con e tra le singole didattiche disciplinari, in cui la lingua, ap-
punto, funziona come veicolo di contenuti e costituisce altresì un comune (a
studenti e docenti) strumento di espressione delle rispettive esigenze forma-
tive. 
Poste queste premesse, il contributo intende soffermarsi nello specifico
sui contenuti dell’italiano – in regime sia di lingua materna che di lingua se-
conda – e sulle possibili modalità della loro presentazione così come portate
all’attenzione delle figure docenti nell’ambito di percorsi di aggiornamento
in cui si guarda alla didattica linguistica (e alla formazione nella didattica lin-
guistica) come a un contenuto inscindibile dai processi di aggiornamento e
di formazione nelle ‘altre’ didattiche. 
Ad una panoramica, in prospettiva diacronica, sulla situazione di conte-
nuti e percorsi formativi, sia specialistici che interdisciplinari, inerenti alla
lingua italiana si affiancherà pure una breve, ma imprescindibile disamina
del ruolo, a volte invasivo, delle tecnologie nell’insegnamento linguistico; e
di quello, oltremodo sfuggente ad una definizione statica, del docente di lin-
gua, sia nel rapporto con i colleghi di altre discipline, sia – forse prima ancora
– nel rapporto con gli studenti, primi utenti della lingua e, più in generale,
primi ‘ricettacoli’ delle discipline oggetto di insegnamento. 
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Il costrutto di induction definisce l’insieme dei processi d’iniziazione dei no-
vizi nelle comunità di pratiche professionali, con l’obiettivo di assicurare loro
successo e benessere (Langdon, Alexander, Dinsmore, e Ryde, 2012). Si
tratta, dunque, dell’intero sistema di politiche, risorse, opportunità per lo svi-
luppo professionale e del supporto rivolto ai beginning teachers (Ingersoll,
Smith, 2004).
Anche studi più recenti di Ingersoll e Strong (2011) mostrano come in
particolar modo i novizi, se accompagnanti nella fase di avvio professionale,
riescano a mettere in atto competenze professionali più adeguate dimostran-
dosi in grado di:
usare strumenti diversificati nella loro pratica didattica;
usare consapevolmente molteplici strategie, rispondendo in modo efficace ai
differenti bisogni di apprendimento degli alunni;
gestire i momenti di difficoltà e i cosiddetti “incidenti critici” che incontrano
nella loro pratica didattica quotidiana;
far acquisire buoni livelli di prestazione e rendimento ai loro allievi.
Nonostante tali evidenze, mancano, sul piano nazionale, politiche di si-
stema per accompagnare l’inserimento dei neo-insegnanti nella scuola. L’Ita-
lia, infatti, è il paese OCSE con il più basso indice di assunzioni “aperte”,
gestite cioè dagli istituti scolastici (OECD, 2006). Questo meccanismo è in
grado di generare un turn-over di insegnanti elevato, soprattutto per quanto
riguarda i neo-laureati. In tal modo i beginning teachers si trovano spesso a
rispondere ad incarichi di supplenza brevi, lavorando su diverse scuole, anche
nello stesso anno scolastico. Questa condizione acuisce le difficoltà dei neo-
insegnanti che si trovano a dover fronteggiare un cambiamento continuo di
contesti didattici, non consentendo il radicarsi di pratiche condivise nella
scuola.
L’unica eccezione è il tutoraggio previsto durante l’anno di prova, che pre-
cede l’inserimento in ruolo (Cavalli, Argentin, 2010). Solo in questo caso, un
docente tutor affianca il neo-nominato in ruolo e lo supporta su tematiche di
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carattere metodologico-didattico, organizzativo e relazionale. Il tutor ha una
funzione di facilitazione, orientamento e supporto del novizio nell’armoniz-
zare esperienza e formazione iniziale (C.M. 267/91).
Per queste ragioni, il progetto intende indagare i bisogni formativi dei
neo-insegnanti nel periodo del loro inserimento lavorativo – che raramente
coincide con l’anno prova, al fine di individuare strategie adeguate a rispon-
dere alle loro richieste di formazione e sostegno.
La ricerca quindi si compone di due fasi, una prima fase di tipo esplora-
tivo, una seconda fase rivolta ad un campione maggiormente significativo. 
Il presente contributo mostra i risultati della prima fase che ha previsto la
realizzazione di 12 interviste e 3 focus group a testimoni privilegiati. I soggetti
sono stati individuati tra le figure considerate informatori rilevanti del pro-
cesso di induction (dirigenti con attività di collaborazione con l’università;
studenti laureati che mantengono rapporti con l’università a vario titolo, par-
tecipando ad attività di ricerca o conducendo laboratori; tutor di tirocinio
che hanno mantenuto contatti con i neo-laureati; tutor accoglienti; tutor del-
l’anno di prova). 
Dalla prima analisi effettuata si evidenzia la necessità di un progetto di
formazione, coerente con le difficoltà evidenziate dai neo-inseriti, volto a col-
mare lo iato fra formazione iniziale e realtà lavorativa da un lato, dall’altro, a
promuovere un atteggiamento responsabile e autonomo dei docenti nella ge-
stione della propria formazione in servizio. In particolare, la richiesta emer-
gente dai neo-insegnanti è quella di poter usufruire di un servizio di
affiancamento e sostegno che aiuti a creare una maggiore sinergia fra mondi
e linguaggi presenti nella scuola, nella formazione e nel lavoro al fine di asse-
gnare significati univoci e facilitare quindi il percorso di inserimento, e in
particolare le strategie di comunicazione, progettazione e valutazione.
Bibliografia essenziale
Cavalli A., Argentin G. (a cura di) (2010). Gli insegnanti italiani: come cambia il modo
di fare scuola. Terza indagine IARD sulla condizione di vita e di lavoro nella scuola
italiana (pp. 35-50). Bologna: Il Mulino.
Cochran-Smith M., Lytle S.L. (2009). Inquiry as stance: Practitioner research for the
next generation. Teachers College Press.
Fantilli, R. D., McDougall, D. E. (2009). A study of novice teachers: challenges and
supports in the first years. Teaching and Teacher Education, 25(6), 814-825.
Feiman-Nemser S. (2001). From preparation to practice: Designing a continuum to
strengthen and sustain teaching. Teachers College Record, 103(6), 1013-1055.
21
Ingersoll R., Smith T. (2004). Do teacher induction and mentoring matter? NASSP
Bulletin, 88(638), 28-40.
Ingersoll R., Strong M. (2011). The impact of induction and mentoring programs
for beginning teachers: a critical review of the research. Review of Educational
Research, 81, 1-33.
Langdon F., Alexander P. A., Dinsmore D., Ryde A. (2012). Uncovering perceptions
of the induction and mentoring experience: developing a measure that works.
Teacher Development, 16(3), 399-414.
Magnoler P. (2012). Ricerca e formazione. La professionalizzazione degli insegnanti.
Lecce-Brescia: Pensa MultiMedia. 
Nigris E. (a cura di) (2004). La formazione degli insegnanti. Percorsi, strumenti, valu-
tazione. Roma: Carocci 
Nigris E., Balconi B., Zuccoli F. (2015). Dalla voce dei bambini alla voce degli stu-
denti. Un modello di formazione universitaria. In C. Gemma, G. Grion (a cura





La didattica multisensoriale: 
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Il progetto di ricerca
L’intervento che presentiamo è rivolto a bambini della scuola dell’infanzia e
primaria ed è finalizzato ad incrementare l’apprendimento dei prerequisiti e
di alcune conoscenze chiave di italiano e matematica attraverso materiale di-
dattico creativo e stimolante. 
Il pensiero
I bambini, soprattutto con BES, DSA e disabilità hanno spesso bisogno di
novità ‘accattivanti’, che orientino la loro curiosità e motivazione verso co-
noscenze e competenze utili per lo studio e per la vita. La didattica Cuorpo-
reamente®, che affonda le sue radici nella didattica multisensoriale, si
presenta come una metodologia in grado di unire due grandi fronti: la didat-
tica generale, attuata con bambini ritenuti normodotati e la didattica speciale,
così denominata perché si rivolge a coloro che incontrano problemi nel per-
corso di apprendimento. La didattica generale fa leva quasi esclusivamente
sul piano verbale cognitivo e quindi astratto del bambino in cui l’apprendi-
mento avviene per lo più per trasmissione – recezione delle informazioni; la
didattica speciale, invece, parte da esperienze concrete vicine alla realtà del-
l’alunno e per questo motivanti intrinsecamente per arrivare poi, a conclu-
sione di un processo esperienziale, al concetto più astratto. La necessità di
integrare e includere alunni diversamente abili in gruppi classe di normodo-
tati spinge gli insegnanti a dover trovare punti di incontro e di dialogo fra le
diverse didattiche. 
La proposta
La didattica Cuorporeamente® (multisensoriale) parte da quello che il bam-
bino è: cuore, corpo e mente. Approcciare il bambino partendo dai suoi in-
teressi, dalle sue capacità, dai suoi canali senso – percettivi, dai suoi stili
cognitivi e di apprendimento, dalle sue intelligenze soprattutto a scuola, deve
diventare prassi quotidiana della didassi. Lavorare sui prerequisiti significa
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lavorare per il bambino e con il bambino attraverso la sua zona di sviluppo
prossimale al fine di agganciare l’attenzione e la memoria in modo spontaneo.
Nella classe diversità e diversabilità dovranno essere la normalità e non la
“specialità di pochi” poiché tutti siamo diversamente abili da tutti. Parlare
di creatività, sensorialità, spontaneità e attenzione al bambino non vuol dire
proporre la scuola del caos o del disordine (o del chiasso), ma una scuola in
cui emergano parole finalizzate a comunicare, includere, capire e farsi com-
prendere da tutti gli alunni. Le ricchezze delle modalità percettive e appren-
ditive che nascono da un approccio cuorporeomentale e multisensoriale alla
conoscenza aprono la strada a molteplici progettazioni, strategie, esercizi,
strumenti, processi, esiti e risultati.
La valutazione
La presentazione del lavoro svolto intende mettere in evidenza il percorso di
costruzione di un metodo di lavoro che si basa sia su determinate strategie
di approccio alla conoscenza, sia su strumenti didattici ludici e flessibili, che
una giovane insegnante ha potuto mettere a punto secondo una metodologia
di ricerca-studio. Dopo aver realizzato i primi strumenti didattici ha potuto
“testarli” con più di 20 alunni di età differenti in un’attività di tutoraggio in-
dividualizzato e con due collegi docenti di due istituti differenti. Verranno
presentati alcuni PEI e i kit Didattici Cuorporeamente®, che si vorrebbe
standardizzare attraverso ulteriori approfondimenti.
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La ricerca di cui si riferisce saggiato la rappresentazione di professionalità
docente e la competenza professionale percepita da insegnanti in servizio,
anche allo scopo di individuare areee di bisogno formative.
A tal fine, è stata tradotta e impiegata la scala di Tsachennen-Moran, nota
anche come scala dell’Ohio (TSES 2001) che, se pure nata in contesti culturali
diversi, sembra particolarmente adatta a sondare una costellazione di com-
portamenti professionali salienti dell’insegnante. Le 3 subscale che la com-
pongono concernono rispettivamente le strategie didattiche, la gestione della
classe, e la motivazione/coinvolgimento degli allievi. 
Per mettere in connessione l’autovalutazione (o competenza percepita)
con la rappresentazione dell’insegnamento, si è proceduto a costruire uno
strumento di rilevazione delle opinioni degli insegnanti che riproducesse pun-
tualmente ciascuno degli item di autoefficacia e ad anteporlo alla scala di self-
efficacy. Pertanto se gli item della scala TSES chiedono al rispondente di
indicare in quale misura essi si ritengano “capaci di” svolgere determinate
funzioni professionali, la scala dell’opinione costruita ad hoc chiede a cia-
scuno di indicare in quale misura “sia importante” per un insegnante “essere
capace di”. 
Il questionario utilizzato ha indagato in forma anonima i dati anagrafici, i
titoli di studio, di abilitazione e le eventuali specializzazioni, le esperienze la-
vorative nel campo dell’insegnamento, l’eventuale funzione di insegnante di
sostegno ricoperta, il titolo di laurea, la classe di abilitazione, la consistenza
dell’insegnamento esperito ed una vasta serie di difficoltà professionali in-
contrate (Veenman 1984). Nell’ultima parte sono state collocate le scale di
autopercezione e quella di opinione.
Il questionario descritto è stato sottoposto ai frequentanti dei corsi TFA,
PAS, Specializzazione per il sostegno presso l’Università di Modena e Reggio
Emilia negli anni 2013, 2014 e 2015, nel corso delle lezioni iniziali dei rispet-
tivi corsi. I questionari raccolti sono circa 450: di questi circa 400 sono inse-
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gnanti in servizio. È su questa popolazione di ‘precari’ della scuola che il pre-
sente contributo si concentra.
In primo luogo, dunque la ricerca ha testato la tenuta della scala di self
efficacy TSES su un campione italiano. Verranno presentati pertanto i risul-
tati dell’ analisi fattoriale esplorativa che ha saggiato la consistenza dei tre
fattori (dimensioni) presso una popolazione di insegnanti italiani, e discusse
le più rilevanti discrepanze. In secondo luogo l’importanza percepita delle
diverse dimensioni dell’insegnamento (le 3 subscale) è posta in connessione
con le più salienti variabili di sfondo del campione indagato. 
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Tra i diversi fattori che concorrono a determinare la qualità dell’istruzione,
un aspetto ritenuto convenzionalmente centrale è senza dubbio la professio-
nalità docente, a cui si collega il tema delle modalità di formazione, in ingresso
ed in itinere, del personale docente (Eurydice, 2003; 2008; Oecd, 2010; Une-
sco, 2006). 
Lo studio qui proposto ha avuto l’obiettivo di indagare il bisogno forma-
tivo del corpo insegnante delle scuole statali dell’infanzia e del I ciclo di istru-
zione delle province di Modena, Parma e Reggio Emilia, declinando tale
costrutto nella sua dimensione tanto esplicita (richiesta di formazione) quanto
implicita (analisi dei problemi).
Il percorso di ricerca, frutto della collaborazione tra il Dipartimento di
Educazione e Scienze Umane dell’università di Modena e Reggio Emilia e
l’Ufficio scolastico regionale per l’Emilia Romagna (ambiti territoriali di Mo-
dena, Parma, Reggio Emilia), è stato realizzato attraverso la conduzione di 3
focus-group con docenti, dirigenti scolastici e genitori (N = 27), uno per pro-
vincia interessata, e la somministrazione di un questionario on-line ai docenti
degli ambiti territoriali coinvolti (N = 1926). In particolare, il questionario si
componeva di item elaborati appositamente per questo studio sulla base dei
risultati di indagini internazionali (OECD, 2009) e nazionali (Lonardi, 2008;
Gianferrari, 2010) realizzati si questi temi.
L’analisi qualitativa dei focus-group ha permesso di delineare le qualità
ideali dell’insegnante tipo, mettendo a confronto i punti di vista degli attori
principali della scuola (insegnanti, dirigenti, genitori). Ciò che emerge è la fi-
gura di un professionista esperto nel proprio ambito disciplinare, padrone
della dimensione didattica, sensibile alle differenze individuali dei propri al-
lievi, in possesso di una buona identità di sé e del proprio ruolo, capace di
mettersi in relazione positiva con studenti, colleghi e genitori. 
Le analisi dei dati quantitativi (questionari) evidenziano, da un lato come
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sia forte e trasversale la richiesta di formazione nell’ambito della didattica
speciale, dall’altro, tuttavia, come essa si articoli in forme diverse, anche se
non molto distanti tra loro, nei differenti gradi dell’istruzione; articolazioni
che riflettono sia la diversità evolutiva dei bambini interessati sia le differenze
strutturali dei gradi scolastici di riferimento (curricolo, assetto normativo e
organizzativo).
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This study is based on the results of previous research inquiry within the “tea-
ching embodied-centered approach” (Iavarone, Iachini, 2012; Iachini, Iava-
rone, Ruotolo, 2013). This approach is based on the idea that teaching should
be based on multimodal sensory grounding in order to be more effective than
a classic verbal-centered teaching approach. 
The experimental results that we show in this study are based on the com-
parison between learning and retrieval of sentences presented in a verbal only
or verbal plus related visual images modality. Concrete and abstract meanings
were used. Participants had to learn and then recognize these sentences
(name and verb recognition). The preliminary data showed a general facili-
tation of the verbal plus visual image of the learning material. Moreover, a
difficulty with abstract sentences emerged. The pattern of results supports
the effectiveness of an embodied centered teaching based on educational sti-
mulations that have a strong experiential sensory-motor basis. The implica-
tions of these results are discussed.
In the last analysis, this paper supports the idea that should be useful hel-
ping teachers in developing research skills and data analysis in order to sup-
port them in better understanding cognitive changing in learning styles of
younger generation and consequently how this undersatnding can modify
and improve their teaching.
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Sia dalla letteratura sull’argomento che dall’esperienza pratica di osservazione
e intervento si ricava che la professione di insegnante ospedaliero ha caratte-
ristiche peculiari che la differenziano da quella dell’insegnante non ospeda-
liero. Sono diversi gli ambienti in cui si svolge il lavoro, le necessità degli
allievi, le tempistiche, la frequenza della scuola da parte dei giovani ricoverati,
il rapporto coi genitori e coi familiari in genere, le scelte didattiche e conte-
nutistiche da adattare giorno per giorno a chi si ha di fronte. Oltre a ciò c’è
il rapporto con il personale sanitario e la necessità di imparare a gestire le
emozioni e le angosce di fronte alla sofferenza dei bambini. Certamente alcuni
aspetti della professione sono identiche nella scuola in ospedale e fuori, ad
esempio la necessità di avere una programmazione a lungo e medio periodo,
un quadro entro cui situare i propri interventi. Gli insegnanti ospedalieri de-
vono barcamenarsi fra una richiesta di “scuola” intesa nel senso più classico
del termine (materie, compiti, valutazioni) e quella di far passare dei conte-
nuti in modo apparentemente più ludico. In ogni caso devono essere in grado
di stabilire delle relazioni significative con ciascun piccolo degente. Tutto ciò
implica uno sforzo non indifferente sia psichico che intellettuale e una ricon-
siderazione delle proprie competenze professionali. Si tenga conto, inoltre,
che a meno che non si trovi in un reparto grande e che tratta patologie im-
portanti, molto spesso l’insegnante è solo, non ha colleghi con cui confron-
tarsi e questo lo rende particolarmente vulnerabile. 
Per capire come vivano questa condizione/situazione i maestri che hanno
scelto di lavorare in ospedale, dopo un’attenta ricognizione dei lavori di tesi
su questo argomento di studenti di Scienze della Formazione Primaria, di
Scienze dell’Educazione e anche di studenti di Lettere e di Filosofia, sono
state intervistate con interviste libere 9 maestre appartenenti a 5 diversi ospe-
dali lombardi (perciò provenienti da 5 sezioni scolastiche differenti). Dei 5
ospedali 2 hanno reparti non molto grandi e generalmente ricoverano bam-
bini con patologie che non richiedono lungodegenze, 1 è un grande ospedale
con pazienti misti (lunghe e brevi degenze) e 2 invece sono specializzati in
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patologie che richiedono lungodegenze. Le interviste hanno toccato i temi
del rapporto con i colleghi della scuola di provenienza, di quello con gli ope-
ratori sanitari, delle caratteristiche e delle competenze richieste ai maestri dal
lavoro in ospedale, del rapporto coi bambini malati e coi loro familiari. Il la-
voro di analisi, di tipo qualitativo, ha messo in luce oltre alla grande profes-
sionalità richiesta e alle scelte che ciascun insegnante ha dovuto compiere per
adattarsi alla situazione, alcuni aspetti che possono rendere faticoso e com-
plesso il lavoro del maestro in ospedale e sui quali probabilmente sarebbe
utile intervenire con lavori di supervisione e di sostegno. 
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Il contributo si inserisce all’interno del Progetto di Rilevante Interesse Na-
zionale (PRIN, 2010/2011) dal titolo “Successo formativo, inclusione e coe-
sione sociale: strategie innovative, ICT e modelli valutativi” (Coordinatore
Scientifico Nazionale del Programma di Ricerca Prof. Gaetano Domenici),
con particolare riferimento all’autovalutazione della consapevolezza del do-
cente.
L’autoregolazione consapevole è il processo che, avvalendosi di strumenti
di ‘’self-assessment’’ permette di adottare comportamenti più efficaci nella
vita personale e professionale. La consapevolezza dello scopo da perseguire
promuove la capacità di effettuare scelte e compiere decisioni e, conseguen-
temente, rafforza la convinzione di possedere le necessarie abilità, gli indi-
spensabili strumenti e schemi d’azione per raggiungere le mete prefissate.
L’individuazione consapevole di strategie risolutive richiede la capacità di
saper applicare una vasta gamma di conoscenze ed elevate abilità di pensiero,
di saper “agire-pensando”, dimostrando ciò che effettivamente si sa fare con
ciò che si sa. 
Nella ricerca, svolta durante l’a.a. 2014/15, ci siamo proposti di analizzare
e misurare la consapevolezza professionale di un gruppo di 900 docenti sici-
liani; abbiamo voluto valutare il rapporto esistente tra livello di resilienza e
consapevolezza metacognitiva. Allo stesso tempo, abbiamo avuto modo di
validare tre strumenti di autovalutazione, somministrati utilizzando la piat-
taforma LIME: M.A.I.  Metacognition Awareness Inventory (Schraw & Sper-
ling Dennison, 1994; adattamento italiano di A. La Marca, 2015), A.L.M.
Awareness of Learning and Metacognition (di A. La Marca, 2014); RPQ Re-
silience Process Questionaire (Laudadio, A., Fiz Perez, F.J., Mazzocchetti L.
2011; adattamento di A. La Marca, M. Festeggiante e S. Schiavone, 2014). 
Dopo una breve descrizione dei risultati, ottenuti nelle scale che compon-
gono gli strumenti validati, si esamineranno anche gli esiti dei focus group
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condotti con 342 insegnanti, individuati tra coloro che avevano più anni di
servizio, al fine di descrivere le modalità attraverso le quali lo strumento di
autovalutazione della propria consapevolezza professionale ha rappresentato
per loro una reale occasione di riflessione, problematizzazione e confronto.
Nella discussione generale dei risultati si presenteranno infine alcune indica-
zioni per future ricerche sulla consapevolezza degli insegnanti.
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Uno dei principali compiti della ricerca in campo pedagogico-didattico è co-
stituito dall’elaborazione di conoscenze di supporto alla professionalizzazione
di docenti ed educatori. Se si ammette che i processi di formazione profes-
sionale siano legati particolarmente all’acquisizione di capacità di analizzare
e comparare le pratiche, di progettare e regolare l’azione, di riflettere sulle
pratiche proprie ed altrui, una prospettiva di indagine che sembra coerente
è rappresentata dall’elaborazione di quadri fondati di principi e criteri ope-
rativi capaci di sostenere i processi di concettualizzazione, di analisi e rifles-
sione professionale nella direzione di una migliore autoregolazione. È
un’opzione che implica il riconoscimento della pratica professionale quale
fondamento delle proposte d’innovazione formativa e oggetto di studio che
la ricerca in campo pedagogico ha da prendere in carico. Si tratta di una di-
rezione d’indagine impegnata principalmente in processi di esplicitazione,
analisi e discussione del bagaglio di sapere insito nelle pratiche professionali
degli insegnanti, quale base conoscitiva essenziale a supporto dei processi
d’innovazione, nel quadro di una logica della ricerca ‘pratica-teoria-pratica-
…. È un orientamento definitivamente intrapreso anche sul piano della de-
finizione di concetti e di costrutti specifici, ove si registrano proposte, quali
quello di routine professionale, che rappresentano uno snodo cruciale di svi-
luppo. Nel quadro di queste istanze, il contributo espone alcuni esiti di ri-
cerca acquisiti nell’ambito di un’indagine finalizzata ad individuare linee di
modellizzazione di pratiche didattiche innovative, orientate a supportare i
processi consapevoli di elaborazione della conoscenza in ambito matematico
e linguistico da parte degli alunni della scuola primaria, a partire dal Pro-
gramma Fenix. Mentre altrove si sono rendicontati i principali risultati in ter-
mini di strutture di azione riferite allo sviluppo di sequenze didattiche che
caratterizzano modelli di insegnamento considerati efficaci dagli attori, il pre-
sente contributo si sofferma sulla dimensione strettamente comunicativa della
mediazione didattica a partire da un insieme di strutture comunicative ricor-
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renti individuate nelle pratiche professionali rilevate. Se da un lato si con-
ferma la specificità delle competenze comunicative richieste ai docenti, si ri-
conosce l’esigenza di sviluppare ulteriormente un campo di indagine che,
nell’ambito degli studi sul curricolo implicito, offra ulteriori fondamenti per
la definizione dei problemi e dei dispositivi di supporto alla formazione ini-
ziale e in servizio dei docenti.   
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Come emerge dagli studi sociologici e psicologici, le rappresentazioni e le
aspettative influenzano in modo significativo i comportamenti delle persone
(Moscovici, 1988; Doise, 2002; Palmonari, Emiliani (a cura di), 2009). Ciò è
vero anche per gli insegnanti e la loro relazione con gli studenti (Solgmar,
Helkins, 2001). L’immagine che essi hanno dei loro allievi è un indicatore si-
gnificativo degli atteggiamenti, delle scelte e dei comportamenti quotidiani
(Wubbels, Brekelmans, Hooymayers, 1992). Tali rappresentazioni a volte si
scontrano con quanto accade nella realtà, per cui il modello di studente che
l’insegnante si è costruito nel tempo sulla base della sua esperienza personale
e professionale spesso si scontra con lo studente reale che egli incontra ogni
giorno in classe (Pajers, 1992; Shavelson, Stern, 1981) con conseguenze sul
piano della relazione educativa (C. Neal, 2008), delle strategie didattiche e
del processo di insegnamento-apprendimento. 
Obiettivo di questa indagine esplorativa condotta con metodi qualitativi
è quello di individuare se e quanto le rappresentazioni e le aspettative del-
l’insegnante riguardo ai comportamenti “giusti” da tenere con gli studenti
influenzino il loro agire quotidiano e l’interpretazione dello stesso. 
Si è così pensato di confrontare l’immagine di studente “ideale” di ogni
insegnante con quella derivante dalla realtà quotidiana (studente “reale”) in-
nanzitutto sottoponendo nell’a.s. 2014/15, a un’intervista non direttiva, 12
insegnanti di diverse scuole superiori di Milano e Provincia (licei, istituti tec-
nici e commerciali) e di diverse materie (filosofia, lettere, matematica, lingue,
diritto, economia e scienze). È stata scelta la scuola superiore perché, come
emerge dalla letteratura e da ricerche precedenti (Kanizsa, Mosconi, Gara-
vaglia, 2014; Berti, Molinari, Speltini, 2010), soprattutto negli adolescenti
emergono in maniera più forte e pressante vissuti di giustizia e ingiustizia in
relazione al comportamento degli insegnanti in classe. Ciò avviene probabil-
mente perché, come evidenziano le ricerche psicologiche in materia (Ko-
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hlberg, 1958), è proprio di quell’età elaborare giudizi morali indipendenti.
L’intervista tendeva a mettere in luce le immagini di studente ideale proprie
di ciascun insegnante e come, secondo loro, queste intervenissero nella con-
duzione didattica. Successivamente, per verificare la discrepanza fra “imma-
ginato/rappresentato” e “agito” sono stati condotti 6 focus group, (per un
totale di 48 studenti) con studenti appartenenti a 6 delle classi in cui gli inse-
gnanti intervistati lavorano. Agli studenti è stato chiesto di descrivere i com-
portamenti degli insegnanti nei loro confronti. 
I risultati mostrano una discrepanza tra le rappresentazioni ideali e i com-
portamenti reali degli insegnanti: è come se le prime impedissero a volte agli
insegnanti di vedere ciò che avviene realmente in classe, facendo così perder
loro molte possibilità di intervento.
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Il processo di ridefinizione del profilo del docente, volto verso l’acquisizione
di un’identità di professionista dell’insegnamento, può essere inserito nel-
l’ambito del più articolato processo di trasformazione strutturale del sistema
scolastico che, a partire dall’entrata in vigore della legge sull’autonomia e tut-
tora in atto, pone in essere l’esigenza di un rinnovamento dei ruoli e delle
funzioni della classe docente in relazione alla nuova gestione dell’offerta for-
mativa. In quest’ambito, rientra anche il tema della formazione docenti che,
connotato come emergenza-formazione, si inserisce nei dibattitti internazionali
dal momento in cui gli insegnanti sono stati riconosciuti, in sede del Consiglio
Europeo di Lisbona, come «gli attori chiave di tutte le strategie intese a sti-
molare lo sviluppo della società dell’economia basata sulla conoscenza»
(2006/962/EC). Stando ciò, conoscere la qualità dell’insegnamento assume
particolare rilevanza nella misura in cui può orientare la scuola sia nell’indi-
viduazione di caratteristiche distintive della professionalità docente necessaria
oggi sia all’individuazione di modalità di formazione più idonee per promuo-
verla. Se la complessità è di per sé connaturata alla professione di insegnante,
oggigiorno lo è in modo particolare, specchio di una questione educativa sem-
pre più articolata e condizionata dalle repentine e mutevoli condizioni socio-
tecnologiche che rimodulano costantemente bisogni, interessi e credenze
nelle giovani generazioni. Poiché «tutto il lavoro dell’educazione e dell’inse-
gnamento deve tendere ad unificare, non a disperdere; esso deve costante-
mente sforzarsi di assicurare e nutrire l’intera unità dell’uomo» (Maritain,
1973, p.70) la figura dell’insegnante è sempre più essenziale per fungere da
raccordo fra le numerose e diverse istanze conoscitive. L’insegnante deve es-
sere in grado di mobilitare le sue risorse per confrontarsi con situazioni sem-
pre nuove, composite e ad alto grado di variabilità. Saper insegnare richiede
una professionalità specifica e costruita in funzione dell’arduo compito che
viene, all’insegnate affidato. Le prime a interloquire con gli insegnanti circa
i progressi o insuccessi, le vittorie o i fallimenti sono le famiglie. I genitori,
espressione della relazione di cura per eccellenza, rappresentano un punto
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di vista non trascurabile nella definizione della qualità della professionalità
docente. Partendo dalle premesse sopraesposte il nostro obiettivo è quello
di valutare come le famiglie intendono il professionista docente di qualità.
Scopo della nostra ricerca, a carattere esplorativo, è quello di analizzare la
letteratura specialistica a quadro dell’impianto teorico, per costruire, dopo
una prima fase dedicata all’analisi delle opinioni delle famiglie (su un piccolo
campione, attraverso dei focus group) uno strumento calibrato sulla base
delle informazioni raccolte, nella fattispecie un questionario, per poter rile-
vare l’opinione dei genitori circa la loro idea di insegnante di qualità.
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Il contributo intende presentare una ricerca in corso finalizzata all’ideazione,
sperimentazione ed adozione di uno strumento di valutazione della Qualità
Pedagogica dei servizi all’infanzia 0-6 del Comune di Genova. La necessità
di riaffermare il potenziale pedagogico di tali servizi fa parte di un percorso,
attivo e condiviso con l’equipe pedagogica di ricerca dell’Università di Ge-
nova, che discende dal Manifesto Pedagogico dei servizi all’infanzia 0-6 che
ha inaugurato un’intenzionalità progettuale e di ricerca partecipata assoluta-
mente innovativa per il contesto di intervento. 
Coerentemente con quanto affermato nel «Manifesto Pedagogico» anche
questo percorso valutativo mira a: 
• «affermare il primato dell’intenzionalità pedagogica dei servizi;  
• consolidare la valenza educativa e sociale dei servizi per l’infanzia;  
• valorizzare le esperienze delle singole realtà educative». 
In questo senso il nuovo strumento di valutazione della Qualità Pedago-
gica insiste nel ritenere prioritaria la personalizzazione del pensiero pedago-
gico attraverso un nuovo protagonismo ideativo, progettuale, etico e valoriale
del personale educativo. Lo strumento afferma, in tale orizzonte, una pro-
spettiva valutativa intesa come raccolta di informazioni utili a progettare un
miglioramento del servizio, abbandonando così ogni possibile intenzione di
natura ispettiva o, ancor peggio, punitiva. Si propone, quindi, come uno stru-
mento di dialogo e di riflessione, teso a incrementare il potenziale formativo
delle diverse sezioni/scuole. Attraverso una sviluppo narrativo ci si propone
di far emergere le scelte (pedagogiche, etiche, progettuali, procedurali e di
gestione del quotidiano) compiute dalle educatrici/insegnanti sia per poterle
valorizzare sia per sostenere e giustificare possibili rimodulazioni dei progetti
e degli interventi. Lo strumento di valutazione è strutturato in quattro parti,
che riprendono le aree del Manifesto Pedagogico: la città, i servizi, i progetti
e la relazione educativa e si compone di 71 item, differentemente distribuiti
nelle quattro parti.  
Attualmente si sta procedendo alla fase di sperimentazione pilota. Il
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gruppo che procederà alla somministrazione dello strumento è stato previsto
con la seguente composizione: 
• una funzionaria accogliente, che ha il compito di presentare e supportare
la scuola valutata;  
• una funzionaria facilitatrice, che ha il compito di condurre i lavori e me-
diare tra lo strumento  ed il gruppo di lavoro valutato;  
• un’osservatrice esterna (componente del gruppo di ricerca universitario)
che ha il compito di  monitorare l’andamento della somministrazione sulla
base di una check-list condivisa di  indicatori quali-quantitativi.  
La somministrazione pilota si avvale di un campione selezionato di 5 scuole
dell’infanzia e 5 nidi d’infanzia e si prefigge di perseguire i seguenti obiettivi: 
a. perfezionare lo strumento in termini di comprensibilità, efficacia e perti-
nenza; b. curare la qualità della rilevazione raccogliendo informazioni e sug-
gerimenti per una buona conduzione. Terminata la somministrazione pilota
si provvederà a perfezionare e validare lo strumento, anche nelle sedi politi-
che adeguate, al fine di renderlo operativo ed obbligatorio nel prossimo anno
scolastico come strumento di interazione con le responsabili pedagogiche per
la progettazione e valutazione dei e nei servizi. 
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L’applicazione del Processo di Bologna ha dato la possibilità alle istituzioni
europee di istruzione superiore di rivedere anche i metodi di insegnamento
considerando metodologie che propongono un apprendimento centrato sullo
studente. Con l’avvento delle tecnologie Web 2.0 il processo di revisione delle
metodologie di insegnamento è stato ampliato all’uso di strumenti in ambienti
virtuali spostando l’interesse dall’insegnamento ai processi di apprendimento
e mettendo in primo piano la dimensione dello studente (Kidd, 2013; Sed-
don, Biasutti, 2009). Gli ambienti virtuali sono ritenuti dei contesti favorevoli
per l’applicazione di metodologie centrate sugli studenti e l’apprendimento
collaborativo è considerata una delle metodologie più efficaci per sviluppare
attività online di qualità (Biasutti, 2011; 2015a; 2015b). Nel campo dell’istru-
zione superiore vi sono diverse piattaforme progettate per l’e-learning che
offrono varie opzioni per lo sviluppo di approcci centrati sugli studenti e uti-
lizzano strumenti collaborativi (Biasutti, EL-Deghaidy, 2012; EL-Deghaidy,
Nouby, 2008). I wiki rappresentano un esempio di come il Web 2.0 può fa-
cilitare l’apprendimento collaborativo e stimolare i processi di costruzione
della conoscenza (Larusson, & Alterman, 2009). Si tratta di uno strumento
per la scrittura di documenti collaborativi in ambienti virtuali che può essere
applicato a metodolgie quali il Project-Based Learning (Biasutti, EL-
Deghaidy, 2015).
Lo studio presentato in questa sede riporta l’uso di wiki come strumento
didattico per l’applicazione del Project-Based Learning nell’apprendimento
online a livello universitario. Lo studio è stato condotto all’interno dei pro-
grammi universitari di formazione degli insegnanti. Durante le attività online
i partecipanti hanno sviluppato dei progetti interdisciplinari attraverso me-
todologie di lavoro collaborativo in piccoli gruppi in un ambiente virtuale
con Wiki nella piattaforma Moodle. 
La metodologia della ricerca ha compreso un approccio misto che ha pre-
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visto la raccolta di dati quantitativi e qualitativi (Ng, 2014). Tre strumenti
sono stati utilizati per misurare i processi e gli esiti delle attività online: un
questionario di valutazione della qualità della didattica, un questionario di
riflessione per raccogliere la prospettiva dei partecipanti sulle attività online
e una rubrica per la valutazione dei progetti interdisciplinari. I dati quanti-
tativi sono stati analizzati mediante analisi statistiche e dati qualitativi sono
stati sottoposti ad un’analisi induttiva del contenuto. I risultati hanno fornito
diversi aspetti ad illustrazione dei processi coinvolti nel corso delle attività
collaborative e che le attività online in grado di sviluppare le capacità degli
insegnanti in formazione di progettare in contesti interdisciplinari. Inoltre,
sono discusse le implicazioni ad ampio raggio di queste metodologie didat-
tiche e di come vi possono essere degli sviluppi per la definizione dei pro-
grammi di formazione degli insegnanti.
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Il Corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria ha rappresentato
dal 1998 un luogo di continua sperimentazione di pratiche formative inno-
vative, a partire dall’intuizione di operare una stretta collaborazione tra uni-
versità e scuola centrata sulla pratica del tirocinio mediata da figure dedicate
(supervisori/tutor) (Dalle Fratte, 1998; Guerra, Lodini, 1999; Michelutti,
2001; Contini, Lodini, 2006).
Si è venuta così a concretizzare quella convergenza auspicata da Baldacci
(2013; 2015) tra sapere, saper fare e saper pensare quali dimensioni fattive
della competenza professionale dell’insegnante. 
Si tratta di un traguardo sempre da conquistare per chi si avvia a divenire
insegnante, che va co-costruito/perseguito con chi la scuola la vive quotidia-
namente se si vuole evitare il rischio di dare vita a forme di resistenza al cam-
biamento o a pratiche acritiche che oscillano tra l’adesione a mode del
momento e la cristallizzazione derivante dalla sola esperienza sul campo. 
Il tutto a partire da un lavoro centrato sulla crescente competenza di au-
toriflessività dei futuri insegnanti che deve muoversi in una duplice direzione:
esterno vs interno, mediante un lavoro sulle rappresentazioni estrinseche della
figura del ruolo e delle funzioni del docente (Bocci, 2012); interno vs esterno,
mediante una focalizzazione critica sulle motivazioni intrinseche di cui il ti-
rocinante è portatore. 
È quanto si sta cercando di realizzare nel Tirocinio del C.d.L in SFP di
Roma Tre, in modo particolare con gli studenti del II. 
Nell’ambito del convegno sarà illustrata l’articolazione del percorso qui
essenzializzata e i dati acquisiti. 
1. Incontro plenario: i tirocinanti riflettono sulla figura dell’insegnante me-
diante la visione di sequenze filmiche (Bocci, 2002).
2. Compilazione di un/a:
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a) questionario sulle loro percezioni in merito alla figura, al ruolo e alle fun-
zioni del/lla maestro/a;
b) scheda sulla loro Storia Personale, in cui: I) riportano i vissuti positivi e
negativi rispetto alla loro esperienza di studenti; II) esplicitano le motiva-
zioni inerenti la scelta del mestiere magistrale; III) elaborano elementi pre-
visionali rispetto alla professione intrapresa; IV) descrivono le
caratteristiche salienti che qualificano l’insegnante; V) compiono un’au-
toanalisi evidenziando punti di forza/elementi di criticità percepiti nel
loro sé insegnante  
3. Visione (in gruppi) di un documentario sulla scuola. 
4. Re-visione del documentario e attivazione dell’autoriflessione per mezzo
della Video Annotazione (VideoAnt) (Hosack, 2010; Calvani & al., 2011). 
5. Confronto tra pari sulle Video Annotazioni.
6. Incontro con esperti sui temi emergenti della scuola (es. Legge 107/2015).
7. Incontro con maestre/i che offrono le loro autobiografie e con alcuni bam-
bini che parlano del loro essere allievi oggi, per far emergere l’interazione
dinamica tra rappresentazioni estrinseche, vissuti dei docenti e vissuti per-
sonali.
8. Incontro conclusivo di restituzione e confronto.
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La formazione degli insegnanti è un tema molto complesso intorno al quale
stanno emergendo prospettive ed articolazioni diverse che sembrano però
convergere intorno ad alcuni punti, quali la rilevanza dell’identità professio-
nale come elemento chiave della professionalità, il concetto di conoscenza
professionale come sapere empiricamente fondato e, infine, lo stretto rap-
porto tra ricerca e formazione (Grion, 2008, p. 120). L’anno scolastico 2015-
2016 ha visto l’immissione in ruolo di docenti di tutti i gradi e ordini scolastici
per effetto di quanto previsto dalla legge 13 luglio 2015, n. 107 i cui dispositivi
normativi forniscono, tra l’altro, una precisa configurazione del periodo di
prova e formazione, specificamente regolamentato dal D.M. n. 850 del
27/10/2015. I docenti sono professionisti della scuola (Damiano, 2004) e ri-
flettere sulla loro professionalità implica la considerazione di problemi di di-
versa natura tra cui la questione della formazione e della formazione iniziale. Il
periodo di prova e formazione è un momento di crescita e di sviluppo profes-
sionale finalizzato a verificare la padronanza degli standard professionali da
parte dei docenti neo-assunti. La progettazione della formazione per i docenti
neo-assunti si configura come luogo e tempo utile a sviluppare una maggiore
conoscenza di sé, una maggiore conoscenza dei contesti socio-or ganizzativi nei
quali il docente è inserito per promuovere uno sviluppo realistico di crescita
personale e professionale (Sarchielli, Ruffini, 2001). In questi mesi, i neo assunti
sono chiamati a redigere il bilancio delle competenze professionali in forma di
autovalutazione con l’obiettivo di delineare gli aspetti da potenziare e di mettere
a punto un progetto di formazione per lo sviluppo professionale, tenendo conto
delle diverse funzioni della professionalità docente, raggruppate in tre aree: di-
dattica, organizzazione, professionalità. Il periodo di formazione è fondamen-
tale per la costruzione dell’identità professionale dei docenti mediante la
sinergia tra pratica e riflessione sulla pratica (Montalbetti, 2005) e l’integrazione
delle risorse possedute per svolgere positivamente l’attività di insegnamento.
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Partendo da queste premesse, la ricerca intende rilevare la percezione e il
grado di soddisfazione dei docenti neo assunti al termine del periodo di for-
mazione iniziale. In particolare, intendiamo focalizzare la nostra attenzione
sui possibili e auspicabili mutamenti che secondo gli insegnanti la formazione
iniziale può apportare in vista della professionalizzazione in termini di assun-
zione di una visione e identità di insegnante. L’articolazione del progetto di
ricerca prevede alcune fasi fondamentali:
• approfondimento del tema in letteratura e della normativa di riferimento;
• individuazione delle scuole primarie sedi dei docenti neo assunti;
• indagine esplorativa nelle scuole coinvolte (finalizzata ad una maggiore
precisazione degli obiettivi e alla raccolta di informazioni per la costru-
zione degli strumenti di raccolta dati);
• predisposizione degli strumenti di raccolta dati (interviste/questionari);
• svolgimento delle interviste/somministrazione dei questionari;
• elaborazione ed interpretazione dei dati raccolti.
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Il tirocinio nella formazione degli insegnanti ha rappresentato per un lungo
periodo – e in parte rappresenta ancora – un’area grigia, di incerta connota-
zione, pervasa da fraintendimenti, che inficiano il senso stesso di un processo
di professionalizzazione che dovrebbe integrare adeguatamente teoria e pra-
tica. Il tirocinio è considerato come un puro adempimento formale oppure
all’opposto come il momento in cui comincia il confronto effettivo con la re-
altà, a fronte di un’accademia i cui insegnamenti sono percepiti talvolta come
astratti e di scarsa utilità nella pratica. Dall’inizio del nuovo millennio l’intero
processo di formazione iniziale degli insegnanti è stato posto sotto i riflettori
sia a livello internazionale che nazionale, in quanto riconosciuto come uno
dei driver principali per il miglioramento qualitativo dei sistemi scolastici e
quindi del benessere sociale. Congiuntamente, anche con il diffondersi della
cultura della rendicontazione e del miglioramento progressivo, si chiede alla
formazione iniziale di rispondere ad un sistema di competenze, strutturato
in descrittori e indicatori, in grado di rendere meglio tracciabili le iniziative
da mettere in atto e i miglioramenti conseguiti. 
Il lavoro presenta le risultanze di quattro anni di attività progettuale e spe-
rimentale presso un Corso di Studi in Scienze della Formazione Primaria
(Università di Firenze) volta a rendere strutturato e migliorabile il percorso
di tirocinio.
Tale attività ha portato a produrre un sistema di competenze (modello
S3PI) e a consolidare l’utilizzo di un modello di lesson study integrato da vi-
deoregistrazioni per la documentazione delle esperienze didattiche effettuate
dai tirocinanti nelle scuole (MARC) sui cui risultati è stata raccolta ampia do-
cumentazione. Il presente lavoro si sofferma sulle criticità ancora da affron-
tare per favorire la messa in pratica di una efficace Assicurazione della Qualità
applicata ad un sistema complesso che implica l’assunzione di chiare respon-
sabilità da parte di unità appartenenti all’Università e alla Scuola, in grado di
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rendere la comunità dei tutor universitari e scolastici e dei tirocinanti capace
di monitorare risultati e di condividere piani di miglioramento orientati al-
l’acquisizione di competenze e consapevolezza professionali via via più ma-
ture.
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Il contributo descrive un percorso di formazione per futuri insegnanti basato
sull’approccio trialogico all’apprendimento (TLA) (Paavola, Hakkareinen &
Engestrom, 2010), che integra la componente individuale (approccio “mo-
nologico”) e sociale (approccio “dialogico”) dell’apprendimento, attraverso
un terzo elemento: i processi intenzionali nel produrre collaborativamente
artefatti di conoscenza, utili e motivanti. Cruciale è il riferimento alla Teoria
dell’Attività (Engestr m, 1987) che vede la conoscenza come co-costruzione
mediata da artefatti culturali e realizzata a livello interpersonale, attraverso
l’interazione coi pari e con gli esperti.
Obiettivo del contributo è descrivere il percorso di formazione, ripor-
tando i principali dati relativi a partecipazione, gradimento e percezione del-
l’apprendimento da parte dei corsisti. Il contesto della ricerca è il Modulo di
Tecnologie Didattiche all’interno del Tirocinio Formativo Attivo erogato in
forma blended dall’Università Sapienza (a.a. 2014-2015). Dopo una descri-
zione del percorso, delle sue principali fasi, vengono presentati metodo e ri-
sultati dello studio. 
Nello specifico, è stato considerato il gruppo degli insegnanti di Storia
dell’Arte e Lingue (N=48). I corsisti hanno lavorato divisi in gruppi di 11-13
persone e all’interno di ciascun gruppo sono stati attribuiti alcuni ruoli (tutor
sociale, scettico e sintetizzatore). Le attività online sono state ospitate dalla
piattaforma Moodle integrata con l’uso di Google Drive.
Il corpus dei dati è rappresentato dalle note (N=795) inserite nei web-
forum, dalle tesine finali individuali (N=48) e dalle risposte (N=22) al que-
stionario semi-strutturato di fine percorso. Sui dati raccolti sono state
realizzate:
analisi qualitative del contenuto (tesine e risposte aperte dei questionari);
analisi quantitative e test statistici (note inserite, risposte chiuse ai questio-
nari).
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I risultati preliminari mostrano una partecipazione attiva (min. 6 interventi
nei webforum) da parte del 91,7% dei corsisti. In particolare, i partecipanti
con ruolo dimostrano una partecipazione maggiore rispetto a chi non ha un
ruolo (f = 4,35; p < .05). Dall’analisi dei questionari emerge un elevato gra-
dimento del corso (Punteggio medio 4 su 5); in particolare l’attività più ap-
prezzata è stata la creazione collaborativa del progetto didattico finale (4,71
su 5). Nelle tesine finali, i corsisti identificano come aspetti positivi del mo-
dulo: la possibilità di confronto con colleghi di diversi discipline (52,1 %),
la concretezza del lavoro collaborativo (18,8%), che ha permesso una rifles-
sione di secondo livello (29,2%) e ha consentito di sperimentare e rivalutare
l’uso delle tecnologie in ambito didattico (22,9%). 
Tra gli apprendimenti acquisiti emergono la conoscenza e sperimentazione
di strumenti utili per la didattica, le tecniche di apprendimento collaborativo
(39,6%) e le modalità con cui trasferirle nella propria professione all’interno
di un quadro generale di didattica costruttivista (22,9%). 
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Come sostenere la competenza dei futuri insegnanti, impegnati a lavorare nel
tortuoso sentiero di chi respinge la strada facile dell’autoreferenzialità e del-
l’autoritarismo? Come promuovere le loro convinzioni progettuali, didatti-
che, valutative e riflessive che dovranno tendere verso  una scuola che dà pari
opportunità di accesso perché dà pari opportunità di apprendimento? Sono
questi gli importanti interrogativi che guidano la presente ricerca, impegnata
ad analizzare e comprendere come il corso di laurea in Scienze della Forma-
zione Primaria possa offrire un modello formativo che costituisca, da un lato,
un orizzonte di senso e d’impegno alla propria immagine di docente e, dal-
l’altro, un riferimento metodologico-operativo credibile e valido rispetto alle
professionalità di insegnanti da formare. 
All’interno di questa cornice, l’oggetto della ricerca che viene presentata
(promossa dal CdL SFP dell’Università di Bologna e coordinata da un
gruppo interdisciplinare di ricerca1) è l’analisi diacronica delle convinzioni
degli studenti di Scienze della Formazione Primaria in merito ad un’imma-
gine di professione docente e di scuola sempre più orientata in senso demo-
cratico. Lo scopo dell’indagine è monitorare quanto, nel tempo, il nuovo
curricolo (DM 249/2010) di Scienze della Formazione Primaria riesca a in-
fluenzare la progressiva costruzione di convinzioni democraticamente orientate
in ambito educativo e didattico. Più precisamente, le convinzioni democra-
ticamente orientate si configurano principalmente come variabile dipendente
dell’indagine, mentre il nuovo curricolo di Scienze della Formazione Primaria
come sistema di variabili indipendenti, insieme ad altre variabili psico-sociali
e socio-politiche che sono invece esplorate in senso sincronico. Infatti, la sfida
che si pongono oggi i Corsi SFP è quella di incidere sempre più, nel corso
degli anni, sulla costruzione di una nuova professionalità dell’insegnante, fatta
di solide competenze e anche – in quanto dimensioni che sostanziano le com-
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petenze stesse – di atteggiamenti e convinzioni sulla funzione docente e sul
ruolo della scuola in una società che si dichiara democratica. 
La rilevazione delle convinzioni avviene attraverso lo strumento del que-
stionario: il disegno è quello di un’indagine correlazionale di tipo longitudi-
nale. L’indagine pone come focus la prospettiva longitudinale su coorti
monitorate lungo gli anni, fino al termine del loro percorso accademico. Essa
ha quindi l’ambizione di fare contestualmente analisi di panel e analisi di
trend. Anche all’interno delle singole rilevazioni effettuate negli anni, si ana-
lizza come e in che modo le diverse variabili concorrenti al curricolo SFP rie-
scano a spiegare la varianza dei dati che accompagnano l’immagine della
professione docente e l’idea di scuola dei giovai futuri insegnanti di scuola
dell’infanzia e primaria.
Nel contributo verranno presentati il disegno complessivo della ricerca e
i primi risultati di tipo descrittivo sulle prime coorti analizzate; così come sa-
ranno accennate le prime ipotesi di tipo correlazionale che vanno emergendo.
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Il presente contributo rappresenta il primo punto d’arrivo di un percorso di
ricerca intrapreso dall’e quipe del CREMIT2 con l’obiettivo di verificare se e
in che modo il modello didattico degli degli Episodi di Apprendimento Si-
tuato (Rivoltella 2013), sia funzionale allo sviluppo della professionalita   do-
cente e alla costruzione della sua identita  . La ricerca nasce sulla scia delle
sperimentazioni sul metodo condotte dal 2013 a oggi. A partire da allora il
CREMIT e   stato artefice di una progressiva disseminazione del metodo su
diversi fronti. Il primo fronte e   la formazione iniziale nell’ambito della quale
il metodo e   stato proposto e sperimentato: II ciclo TFA (629 docenti), I ciclo
PAS (525), II ciclo PAS (306), Scienze della formazione Primaria (168), per
un totale di 1932 futuri insegnanti in formazione presso le sedi dell’Universita 
Cattolica. Il secondo fronte e   rappresentato dalla rivista di aggiornamento
professionale per insegnanti SIM (Scuola Italiana Moderna, edita dall’Edi-
trice La Scuola): SIM, sotto la direzione di Pier Cesare Rivoltella dal 2014, si
configura quale “luogo” di incontro tra il mondo della ricerca e le buone pra-
tiche degli insegnanti. Il nucleo attorno al quale si viene a costruire questa
occasione di formazione per gli insegnanti in servizio e futuri, quale raccordo
tra formazione iniziale e continua3 e   il metodo EAS. SIM KIT in particolare
e   il contenitore formativo di pratiche didattiche, sviluppate secondo il me-
todo, con l’obiettivo di «proporsi come un modo di fare scuola» (Amarelli
in Rivoltella 2015). Infine nell’ambito di sperimentazioni finanziate sull’in-
troduzione di dispositivi mobili e digitali nella didattica (Generazione WEB,
Smart Future – Samsung) e proposte di formazione nelle scuole. Il metodo ha
funzionato da direttrice in grado di orientare le pratiche degli insegnanti in pro-
getti ad elevata e media complessita  , non solo dovuta all’introduzione dei devi-
ces (Ferrari in Rivoltella 2014): 2076 docenti, per 1220 ore di formazione tra
incontri e seminari. La ricerca, condotta trasversalmente a questi fronti ha inteso
indagare se e come il metodo funzioni da «organizzatore professionale», ovvero
quanto consenta all’insegnante di ripensare le tre azioni della sua professionalita :
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comunicare,progettare e valutare (Rivoltella 2015). La prima fase della ricerca
ha previsto la somministrazione di un questionario on line agli insegnanti in-
contrati nelle sperimentazioni. Ha riposto circa il 60% del campione, pari a 486
compilazioni. Il campione e   cosi  distribuito: 23,36% scuola primaria, 40,54%
secondaria di I grado, 30,69% secondaria di II grado. Tra i dati piu   interessanti,
individuiamo subito che il 62% si dichiara completamente d’accordo4 nel ri-
conoscere l’EAS come “dispositivo per costruire materiali didattici”, in linea
con l’altra variabile, che individua l’EAS come un modello didattico che “co-
stringe alla progettazione didattica” (61%): nel metodo EAS l’azione proget-
tuale e   ad alta densita  , chiedendo di organizzare un ristretto ma significativo
numero di contenuti attorno a una attivita   o compito situato. In ultima analisi
il 58% degli insegnanti conferma, che il metodo rappresenta uno “strumento
di aggiornamento professionale”. L’adozione del metodo EAS e   il giro di vite
in ordine alla progettazione per competenze e la sua transizione da una pro-
grammazione per contenuti, chiedendo all’insegnante di interrogarsi in maniera
piu   consapevole sulle proprie pratiche e definire la propria identita  .
1 L’espressione e   stata indicata da Patrizia Magnoler nel corso di un seminario a Macerata
su TLA e tecnologie e ripresa da Rivoltella in Didattica Inclusiva con gli EAS (2015).
2 Centro di Ricerca sull’Educazione ai Media, all’Informazione e alla Tecnologia, dell’Uni-
versita   Cattolica di Milano, diretto da PierCesare Rivoltella.
3 La rivista si rivolge anche agli studenti delle Facolta   di Scienze della formazione primaria.
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La costruzione dell’identità professionale docente è un processo complesso,
lungo e ricorsivo che coinvolge la persona e il contesto, all’interno del quale
si intrecciano elementi di natura diversa (individuali, sociali e culturali) (Be-
jaard, Mejer, Verloop, 2004). Fra i molti fattori la formazione gioca un ruolo
strategico (Bullough, 1997) poiché, attraverso i modelli, i dispositivi e i con-
tenuti proposti, ne orienta la strutturazione e la progressiva trasformazione
(Fajet et al., 2005; Lisimberti, 2006; Grion, 2008; Pillen, Beijaard, den Brok,
2013).
Nel contributo l’attenzione è centrata sulla formazione delle competenze
di ricerca intese come dimensioni costitutive dell’identità professionale do-
cente le quali da un lato si inseriscono a pieno titolo nelle competenze tra-
sversali, giudicate sempre più importanti e dirimenti per qualsiasi
professionalità, dall’altro concorrono a sviluppare il profilo di docente rifles-
sivo (Schon 1993, Montalbetti 2005), essenziale per assicurare lo sviluppo
professionale continuo al singolo e il miglioramento del contesto scolastico.
A questa prospettiva devono corrispondere l’impostazione dei percorsi
che affrontano le tematiche metodologiche, la scelta dei contenuti e l’ado-
zione delle strategie didattiche. Oggetto di presentazione è il dispositivo for-
mativo messo in atto nell’insegnamento di Metodi della ricerca educativa
collocato al I anno nel Corso di laurea in Scienze della formazione primaria
presso l’Università Cattolica del Sacro Cuore; la peculiarità dei contenuti me-
todologici, spesso percepiti come periferici rispetto all’attività professionale
dell’insegnante, ha indotto ad avvalorare in modo marcato la sinergia fra ele-
menti teorici e declinazioni operative per far emergere l’inscindibilità del pro-
cesso di insegnamento da quello euristico ponendo le premesse per
riconoscere la competenza di ricerca come dimensione dell’identità profes-
sionale in costruzione. A valle del percorso si è inteso rilevare le percezioni
dei futuri insegnanti rispetto all’efficacia delle diverse strategie adottate po-
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nendo attenzione non solo alle acquisizioni teorico-pratiche ma anche alle ri-
cadute sul piano identitario. 
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Il tema della riflessività e del suo sviluppo all’interno dei percorsi formativi
destinati ai futuri insegnanti rappresenta sempre più una questione centrale
del dibattito scientifico (Montalbetti, 2005; Magnoler, 2008; Calvani, et al.,
2011; Gola, 2015).
A partire da un inquadramento teorico-metodologico (Schön, 1993, 2006;
Orland, 2000) sull’utilizzo di specifiche tecniche visuali e metodi per formare
alla riflessività, il contributo presenta la line drawing technique, una forma di
rappresentazione grafica nella quale ciascuna persona è invitata ad una breve
meta riflessione sul percorso professionale e di studio vissuto, come stru-
mento di indagine conoscitiva e come modalità di formazione al pensiero ri-
flessivo di studenti che si preparano a diventare insegnanti di scuola
secondaria di primo e secondo grado. 
La riflessività nei contesti professionali risulta essere un dispositivo ne-
cessario perché permette ai professionisti di diventare consapevoli dei modelli
teorici ed operativi che sottostanno alle loro pratiche.
Anche se è possibile teoricamente per un futuro insegnante riflettere sulla
propria esperienza professionale da solo, tenere un diario, rileggerlo a di-
stanza di tempo, mettersi sempre in discussione, di solito la pratica riflessiva
ha un buon risultato in un contesto in cui è prodotta e sostenuta da uno
sforzo mediato da chi fa ricerca. 
Al fine di identificare e coniugare saperi, teorie dell’azione e rielaborazioni
di esperienze e convinzioni, sono stati scelti alcuni strumenti di raccolta dati
di tipo qualitativo (intervista, rappresentazione grafica) che consentissero
l’esplicitazione e la rappresentazione delle conoscenze e delle immagini sulla
professione insegnante (Gola, 2015). 
A partire da una metodologia di tipo qualitativo, è stata realizzata la rac-
colta ed analisi di 232 rappresentazioni grafiche di altrettanti studenti tiroci-
nanti in formazione, che frequentavano i percorsi TFA (Tirocini formativi
attivi) nell’anno accademico 2014-2015.
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La ricerca si è articolata in tre fasi: una prima fase, durante la quale sono
state condivise con i partecipanti le finalità e le modalità di raccolta delle rap-
presentazioni e le modalità di realizzazione delle interviste; una seconda fase,
in cui sono state realizzate le interviste ed è stato chiesto agli studenti futuri
insegnanti di tracciare, attraverso una linea, il percorso personale di studio e
di sviluppo professionale; una terza dedicata all’analisi dei materiali di ricerca
raccolti.
La linea ha rappresentato una metafora che ha consentito a ciascun tiro-
cinante di riflettere sui momenti positivi e critici delle esperienze di studio e
professionali vissute; le interviste hanno invece aiutato i futuri insegnanti ad
esplicitare meglio quanto rappresentato e a riflettere su come ci si percepisce
e sulle conoscenze acquisite.
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La formazione dei futuri insegnanti primari contiene nuove sfide rispetto al
passato tra le quali la costruzione della competenza nel campo dell’educa-
zione scientifica capace di coniugare conoscenza di base e cultura per gua-
dagnare professionalità in termini trasversali (Michelini 2004). Il Corso di
Didattica della Fisica di Scienze della Formazione Primaria dell’UniUd ne
sta studiando, dal 2000, strumenti, metodi e modelli con una sperimentazione
di ricerca e proponendo una formazione degli studenti che integra 3 modelli:
a) Metaculturale, basato sulla discussione critica sul piano disciplinare, di-
dattico e pedagogico di proposte didattiche tematiche messe a punto con ri-
cerche presenti nella letteratura internazionale in materia; b) Esperienziale
in cui gli studenti sperimentano personalmente le proposte didattiche, me-
diante tutorial, per: riflettere sui nodi concettuali, riconoscere le caratteristi-
che di percorsi coerenti che promuovono i ragionamenti ed il coinvolgimento
dei bambini nel processo di apprendimento e costruire attività basate sulla
problematizzazione (Inquiry Based Learning); c) Situato con la co-progetta-
zione di percorsi sperimentali innovativi con docenti e supervisori universitari
e con docenti di scuola primaria nelle cui classi gli studenti applicano con i
bambini il percorso attivando una meta-riflessione sulle loro pratiche educa-
tive (Michelini 2004, 2012). Tali modelli sono stati integrati con l’apprendi-
mento informale acquisito nell’esperienza, nel processo di ricerca-azione
dell’insegnante che sperimenta le proposte didattiche in cui il riferimento
teorico per la ricerca didattica è il Model of Educational Reconstruction
(MER) (Duit, et al. 2005; Duit, 2008). Palestra per una prima fase di forma-
zione sul campo è stata la Mostra Giochi, Esperimenti, Idee (GEI) che com-
prende 15 sezioni con 250 esperimenti sui quali gli studenti hanno realizzato
micro interventi operativi per imparare a guardare come i bambini imparano.
Al termine di un articolato percorso formativo su contenuti, metodi ed eser-
citazioni didattiche, hanno progettato un micro intervento laboratoriale di 2
ore, introdotto in termini problematizzanti (Stefanel 2002; Fedele 2005; Bra-
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damente 2005; Michelini 2006); si sono messi in gioco con una proposta di
lavoro per la quale hanno selezionato esperienze che coniugano l’operatività
al ragionamento attraverso micro step cognitivi che sono stati monitorati per
imparare a seguire come il bambino agisce ed evolve nell’apprendimento a
piccoli passi. Una mostra interattiva, quindi, come contesto in cui gli studenti
possano coniugare la natura informale dell’attività, la focalizzazione di una
modalità di costruzione della conoscenza scientifica a partire dall’esperienza
e dall’operatività capace di costruire un ponte tra le idee di senso comune e
quelle scientifiche, la pianificazione del monitoraggio, la conduzione di una
documentazione sull’agito e l’analisi dei processi di apprendimento di un
gruppo di 15-20 alunni.
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La formazione degli insegnanti di scuola primaria è una sfida a molte dimen-
sioni sia per le competenze e le conoscenze che sottendono alla preparazione
stessa, sia per il tempo complessivo che appare sicuramente insufficiente in
relazione ai contenuti e ai percorsi che sembrano necessari.
Altra competenza che un docente della scuola della complessità dovrebbe
padroneggiare è saper costruire percorsi in cui differenti fili e dimensioni
siano tra loro connesse e viaggino in parallelo, supportandosi reciprocamente.
La stessa parcellizzazione dei tempi scolastici richiede che varie finalità siano
intrecciate e procedano unitariamente.
Un possibile parziale rimedio alle due precedenti problematiche è sicura-
mente la presenza di processi sinergici e plurali tra più discipline in cui dif-
ferenti prospettive, come quelle delle didattiche disciplinari e quelle della
didattica generale, siano coinvolte in uno stesso percorso. 
La possibilità di cogestire spazi laboratoriali avrebbe plurimi vantaggi:
– evidenziare come le due logiche interagiscono nella progettazione di pro-
cessi didattici;
– comprendere come le scelte derivanti da uno sguardo più centrato sulla
disciplina e da uno più centrato sulla didattica intervengano non su pro-
cessi distinti, ma sulla scelta delle stesse variabili (scelta dei mediatori,
delle consegne e delle attività, organizzazione degli spazi e dei tempi);
– aumentare i tempi disponibili per le singole aree;
– costruire percorsi più validi qualitativamente, più complessi e completi.
Ogni percorso proposto da didattica generale verte su uno specifico topic,
così come ogni percorso di didattica disciplinare richiede scelte metodologi-
che. I laboratori gestiti collegialmente permettono sia di cogliere le intera-
zione tra differenti competenze, sia di aumentare lo spazio-tempo per
ciascuna disciplina.
Ma quale è il contributo reciproco tra didattica disciplinare (DD) e didat-
tica generale (DG)?
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Superato qualsiasi approccio riduzionista, che vede i due interventi ope-
rare su aspetti differenti (ad esempio sugli aspetti disciplinari e/o sugli aspetti
relazionali) con una logica sommativa, nelle esperienze che andremo a de-
scrivere si mostrerà come la riflessione effettuata su uno stesso processo da
docenti di DD e DG permetta di evidenziare elementi che vanno a incidere
sui percorsi di concettualizzazione e sull’organizzazione dell’azione didattica
complessiva con una logica interattiva e non sommativa.
Il caso descritto è stato realizzato presso il corso di laurea di S.d.f.p. del-
l’Università di Udine. All’interno del Laboratorio di Fisica, dopo attività in
cui gli studenti avevano approfondito alcune tematiche e preso visione e spe-
rimentato vari percorsi predisposti dalla docente sull’energia, agli stessi era
stato chiesto di predisporre delle attività da effettuare in classi della scuola
primaria.
I percorsi progettati sono stati presentati dagli studenti in aula e commen-
tati e discussi insieme dalla docente di Didattica della Fisica (DF) e da un
docente di DG di altra Università.
L’esame del dibattito evidenzia alcuni elementi. Quello che ci preme sot-
tolineare in questo contesto, in cui sicuramente la presenza di un docente
estraneo al corso di laurea non ha permesso quella continuità e coerenza al-
trimenti possibile, sono alcuni passaggi che permettono di cogliere il contri-
buto delle due prospettive e l’intreccio fra i due interventi.
Un gruppo di studenti ha proposto di effettuare il brainstorming nella
fase iniziale del proprio intervento. La puntualizzazione della docente di DF
si è focalizzata sulla domanda iniziale e sul legame tra la domanda stessa e le
esperienze mostrate precedentemente agli studenti: quali strumenti avevano
gli studenti per formulare ipotesi che si basassero su dati oggettivi? Lo stu-
dente deve avere gli strumenti per avanzare risposte e ipotesi non casuali o
generiche e questo garantisce una evoluzione epistemologicamente corretta
della concettualizzazione. Nello specifico la docente ha esaminato quali ele-
menti fossero stati forniti perché lo studente potesse formulare un’ipotesi e
abituarsi a un percorso interpretativo basato sul processo “previsione-espe-
rimento-confronto”.
Anche il docente di DG ha focalizzato la sua attenzione sul ruolo del
brainstorming, cercando di capire come si pensava di utilizzare quanto sa-
rebbe emerso dallo stesso e come venisse gestito il processo di costruzione
della concettualizzazione. Quale spazio veniva lasciato all’emergere di ipotesi
e come le stesse sarebbero poi state riprese? Quale tempo per riprenderle
tutte? L’attenzione era posta poi su quali processi/strumenti sarebbero stati
attivati per dare la possibilità agli studenti della scuola primaria di esplicitare
e organizzare il proprio pensiero dopo la visione degli esperimenti: quali pro-
cessi i futuri insegnanti avevano previsto per gli studenti della primaria in
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modo che questi ultimi potessero costruire e descrivere le loro concettualiz-
zazioni dopo la visione o la partecipazione alle attività (costruzione di un
testo come lavoro individuale, presa di appunti durante le attività e poi rior-
ganizzazione, costruzione di un testo collaborativo, lavoro di gruppo)?
In relazione a un secondo progetto degli studenti la docente di DF ha fo-
calizzato l’attenzione sul tipo di esperimenti selezionati, sulla possibilità degli
stessi di essere “evidenti” (siete sicuri di dimostrare quanto previsto con que-
sto esperimento?) e sul legame tra la complessità degli stessi e le potenzialità
di studenti di 8/9 anni (quante variabili considerate contemporaneamente?).
L’osservazione del docente di DG era rivolta alla sostenibilità spazio-tempo-
rale del percorso. Inoltre ha evidenziato come fosse importante fornire anche
altri elementi di dettaglio centrali per comprendere se gli obiettivi previsti
potessero essere raggiunti: quali domande sono poste, che consegne date,
che attività di sintesi e di registrazione sono state proposte agli studenti, che
elementi per monitorare avere previsto? In altri termini entrambe i docenti
hanno diretto la loro attenzione sulla stessa attività e sui mediatori predispo-
sti, focalizzandone aspetti differenti. Benché entrambi abbiano messo a fuoco
il processo di concettualizzazione, la docente di DF ha analizzato soprattutto
la coerenza tra tale concettualizzazione e il sapere sapiente e i processi di epi-
stemologia disciplinare, il docente di DD ha analizzato la presenza di elementi
procedurali che permettessero di esplicitare la concettualizzazione e di dare
stabilità alla stessa, oltre che rendere sostenibile il processo stesso. Siccome
tali processi non possono essere visti come nettamente separati, entrambi i
docenti sono intervenuti, anche se parzialmente, sui vari aspetti. 
Altro termine, presente nelle due prospettive, ma con significati in parte
differenti è “sostenibilità”: per la docente di DD sostenibilità significa so-
prattutto praticabilità dei percorsi sperimentali, loro fattibilità e possibilità
di una facile e significativa lettura dei risultati, e dell’evidenza del processo
di interpretazione anche per studenti della scuola primaria. Per il docente di
DG la sostenibilità riguarda un’adeguata previsione di tempi e spazi, l’utilizzo
di processi che permettano l’esplicitazione della concettualizzazione e il mo-
nitoraggio, la presa in carico delle problematiche dell’inclusione e della per-
sonalizzazione. Anche questa distinzione può risultare forzata in quanto nella
progettazione, pur se effettuata da uno solo dei due docenti, tali elementi
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La formazione iniziale avvia un processo di sviluppo professionale che con-
nette la trasformazione identitaria con la progressiva competenza nel gestire
“I gesti del mestiere” (Bekers, 2007) anche in rapporto ad una cultura pro-
fessionale (Clot, 2008). L’alternanza, come principio e dispositivo (Mehran e
Vanhulle, 2007), caratterizza l’avvio alla professionalizzazione nel Corso di
laurea in Scienze della Formazione Primaria, inserendo gli studenti in una
dialettica tra saperi teorici e saperi pratici. 
Come poter rilevare lo sviluppo professionale e attraverso quali indici/evi-
denze? L’impossibilità di poter recuperare la complessità dell’agire e di poter
osservare la mobilitazione delle risorse da parte del soggetto in situazione
(Perrenoud, 1996), pone dei problemi nella rilevazione stessa delle compe-
tenze maturate dallo studente. Si rende necessario perciò adottare una par-
ticolare prospettiva per guardare al riconoscimento di una professionalità
emergente (Jorro, 2011), che permetta di cogliere quegli indici predittivi di
una futura competenza in atto e la progressiva ascrizione a sé di un ruolo. La
triangolazione di dati (Pellerey, 2005) che consente di integrare la rivisitazione
del percorso da parte del soggetto, le tracce (evidenze) del percorso, e una
visione esterna, costituiscono la base sulla quale fondare i processi di ricono-
scimento inteso come valutazione, valorizzazione, legittimazione. 
La ricerca si pone, quali obiettivi, di individuare un modello per la trian-
golazione dei dati utile a far emergere e valutare i risultati, in termini di svi-
luppo professionale, del percorso formativo di Scienze della Formazione
Primaria documentato in un e-portfolio (Mottier Lopez, Vanhulle, 2008; Bé-
lair, Van Nieuwenhoven, 2010; Lacourse , 2011; Karsenti, et Collin, 2012). 
Due università (Milano Cattolica, Macerata) hanno elaborato un percorso
di ricerca in tre fasi: 
La prima fase ha riguardato 
• la negoziazione di un riferimento comune per definire le competenze (Pro-
filo di competenze, famiglie di situazioni), 
• la costruzione di un e-portfolio per raccogliere la documentazione (a par-
tire dal secondo anno del corso di laurea)
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La seconda fase prevede le seguenti operazioni effettuate dallo studente: 
• individuazione di almeno due-tre competenze, sulla base della documen-
tazione depositata nel portfolio, per tracciarne lo sviluppo, 
• integrazione della documentazione al fine di poter esplicitare passaggi
mancanti, 
• rivisitazione ed esplicitazione del cambiamento professionale attraverso
la composizione di sintesi multimediali. 
La terza fase, curata da tutor organizzatori-coordinatori e ricercatori, è dedi-
cata alla co-definizione 
• degli elementi riferibili allo sviluppo professionale, 
• dei criteri per elaborare un processo co-valutativo che verrà sperimentato
con gli studenti del V anno del corso magistrale LM85bis. 
I risultati della ricerca consentiranno di 
• comprendere i passaggi evolutivi nello sviluppo delle competenze, 
• rilevare le tracce del processo di sviluppo identitario professionale, 
• identificare i dispositivi che risultano maggiormente significativi per l’evo-
luzione delle competenze.
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Quando si esortava Don Milani a suggerire agli altri come dovessero “fare
scuola”, egli saldamente rispondeva che non ci si dovrebbe preoccupare di
cosa bisogna fare per “fare scuola”, ma piuttosto di come bisogna essere (Don
Milani, 1958, p.239). L’insegnante, infatti, contestualmente al processo di tra-
smissione degli oggetti culturali, invia informazioni circa se stesso e il proprio
modo di essere ai propri discenti, attraverso la relazione educativa. 
Le competenze emotive e relazionali del maestro, variabili significative
dell’efficacia didattica (Francescato, Putton e Cudini, 1998; Goleman, 1995;
Gordon, 1991; Petter, 2006; Staccioli, 1997; Rogers, 1969) e matrici di pro-
cesso, agenti ed intervenienti, determinano e definiscono colore, direzione e
significatività di ogni relazione. La cura e l’attenzione alla qualità delle dina-
miche della relazione educativa instaurata con l’allievo divengono compiti
imprescindibili del docente, poiché il carattere impresso alla relazione ne in-
fluenza e ne corrobora il percorso di conoscenza, di formazione fino allo svi-
luppo delle funzioni cognitive superiori (Barnao Fortin 2009; Boffo 2007;
Gordon 1991). Competenze autoriflessive, consapevolezza della natura inte-
rattiva del processo apprenditivo, capacità di azione consapevole per un “fare
educativo” che guarda all’unicità del soggetto, alla sua sfera emotiva e rela-
zionale e non solo cognitiva, divengono le principali direzioni di marcia che
il Magister Sapiens Sapiens deve intraprendere per costruire una effettiva re-
lazione autentica e per creare opportunità di crescita formativa per i propri
allievi. 
Questo contributo presenta i primi esiti del laboratorio Life Skills, fina-
lizzato a sperimentare e verificare un modello di training per l’esercizio e lo
sviluppo delle competenze comunicative e relazionali dei futuri maestri. 
Il laboratorio, concepito come luogo e occasione per pensare e riflettere
sul futuro ruolo professionale, a cui hanno preso parte 60 studenti del corso
di laurea in Scienze della formazione primaria dell’Università Kore di Enna,
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ha inteso accompagnare i futuri maestri lungo il cammino della costruzione
della propria identità di ruolo, portando alla luce e valorizzando le risorse
personali, potenziando l’esercizio delle capacità di revisione, di autoregola-
zione e di autoefficacia percepita, nella prospettiva di una funzione docente
riflessivamente orientata. 
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L’uso dei video nella formazione iniziale degli insegnanti. 
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
L’osservazione e l’analisi sistematica di registrazioni video di attività didatti-
che rappresentano interessanti opportunità per la formazione iniziale e in
servizio degli insegnanti. A partire dalle prime sperimentazioni iniziate alla
fine anni Cinquanta del secolo scorso ad oggi, numerosi progetti di ricerca
sono stati condotti, con impostazioni riconducibili a quadri teorici diversi e
focus su differenti dimensioni: comportamentale (es. modellamento), intera-
zionale-interpersonale, cognitiva e meta-cognitiva, pedagogica e didattica (es.
processi di mediazione), epistemologica e assiologica: si pensi alle proposte
di video formazione di Mottet (1997); all’“analisi plurale” di Altet (1999); ai
“video study group” di Tochon (1999), ai “lesson study” di Lewis et al.
(2004); ai “video club” di Sherin e Han (2004); ai “digital video collabora-
tory” di Pea (2006); o al “lesson analysis framework” di Santagata et al.
(2007).
Svariate esperienze sono state svolte anche nel nostro paese negli anni più
recenti, quali, ad esempio, quelle condotte secondo il modello di Tirocinio
OnLine (TOL) presso l’Università di Padova (Felisatti e Tonegato, 2012); il
progetto di formazione iniziale presso il laboratorio di Pedagogia speciale
dell’Università di Palermo (Pedone e Ferrara, 2014); i laboratori di analisi di
video didattici presso l’Università di Macerata (Rossi et al., 2015); o il pro-
getto “Modellamento Azione Riflessione Condivisione” (MARC) presso
l’Università di Firenze (Calvani et al., 2014).
Considerate le potenzialità di tali strategie, emergenti nelle ricerche citate,
e le opportunità offerte dalle più recenti tecnologie in questo ambito, sono
state condotte due diverse esperienze pilota presso l’Università di Cagliari
con i futuri insegnanti delle scuole secondarie. La prima esperienza si è svolta
nell’A.A. 2013/2014 e ha visto il coinvolgimento di 313 insegnanti dei corsi
PAS (Percorsi Abilitanti Speciali), la seconda nel successivo anno con 253
insegnanti del secondo ciclo TFA (Tirocinio Formativo Attivo).
L’obiettivo era raccogliere dati preliminari utili alla definizione futura di
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un modello di progettazione di attività formative per gli insegnanti (iniziali e
in servizio), basate sulla video-osservazione, la video-annotazione e la rifles-
sione condivisa. In particolare, si è rilevata la percezione degli insegnanti ri-
spetto alle potenzialità e criticità di tali esperienze formative e all’uso di
strumenti per la video-osservazione e video-anntazione. I dati, quantitativi e
qualitativi, sono stati raccolti attraverso questionari e analisi delle tracce di
riflessione sui video elaborate dai corsisti (sotto forma di annotazioni).
Nelle esperienze condotte, si è dovuto tenere conto di un contesto carat-
terizzato da alto numero di partecipanti, ridotto tempo a disposizione e mo-
dalità di fruizione online, il che rappresenta una possibile criticità – e dunque
contemporaneamente anche “sfida per la ricerca” – a confronto di modelli
più tradizionali e consolidati che prevedono invece tempi prolungati e ses-
sioni estese di confronto e discussione in aula.
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formazione insegnate di sostegno, comunicazione, 
collaborazione, progettazione
–––––––––––––––––––––––––––––––––––
È possibile una concreta collaborazione consonante tra le funzioni del do-
cente di sostegno e il docente curriculare? Se la realizzazione del processo di
inclusione coinvolge tutti gli insegnanti, essendo l’intera comunità scolastica
a dover organizzare i curricoli in funzione dei diversi stili di apprendimento,
a sostenere le diverse inclinazioni, a promuovere nuove condotte di appren-
dimento e ad adoperare nuove strategie didattiche in relazione ai bisogni e
alla capacità specifiche di tutti gli alunni, quale il ruolo dell’insegnante spe-
cializzato di sostegno? Se il suo impegno va nella direzione di compiti nuovi,
più specifici, più responsabili, dovendo ancor di più contribuire ad un’armo-
nica integrazione e collaborazione reciproca tra alunno disabile e tutto il
gruppo-classe, qual è il tipo di relazione che stabilisce sia con il docente cur-
riculare sia all’interno del più vasto rapporto con gli altri docenti della scuola? 
Il percorso di formazione TFA-Sostegno (sede Bari) ha, tra le atre com-
petenze, puntato molto sulla promozione della collegialità consonante tra do-
cente di sostegno e docente curriculare come tra i tratti professionalizzanti
più qualificanti. Come formare, allora, l’insegnante di sostegno a tale com-
petenza? Quali modelli di formazione-riflessione sono stati utilizzati durate
il percorso di specializzazione? 
La comunicazione presenterà gli esiti dei racconti testimoniali prodotti
durante il tirocinio indiretto dai 186 corsisti correlati ad una indagine realiz-
zata nel scuole accreditate presso cui gli stessi hanno svolto il tirocinio di-
retto.
Bibliografia essenziale 
Andayani T.R (et al.) (2016). Pedagogic Mapping of Teacher Competence in Inclusive
Schools. In ‘Proceeding of International Conference on Teacher Training and Ed-
ucation’ (ICTTE) FKIP UNS 2015.
74
Castoldi M., Damiano E., Mariani A.M. (2007). Il Mentore. Manuale di tirocinio per
insegnanti in formazione. Milano: FrancoAngeli. 
Gemma C., Agrati L. (2015). Connecting Theory and Practice in Initial Teacher
Training in Italy. The University of Bari Experience of Multimodal Laboratory.
In C. Craig, L. Orland-Barak (2015), International Teacher Education: Promising
Pedagogies, Part C.(pp. 123-130). Bingley, UK: Emerald Publishing.
Ianes D., Tomasi J. (a cura di) (2015). Insegnanti di sostegno verso la separazione della
formazione e dei ruoli. Trento: Erickson 
Jones K., O’Brien J. (2014). European Perspectives on Professional Development in
Teacher Education. New York: Routledge. 
Mortari L. (2009). Ricercare e riflettere. La formazione del docente professionista.
Roma: Carocci. 
Paquay L., Altet M., Charlier E’, Perrenoud P. (2006). Formare gli insegnanti profes-
sionisti. Quali strategie? Quali competenze? Roma: Armando.
Perla L. (2012). Scritture professionali. Metodi per la formazione. Bari: Progedit.
Shin M., Hyunjoo L., McKennab J. (2016). Special education and general education
preservice teachers’ co-teaching experiences: a comparative synthesis of qualita-
tive research. International Journal of Inclusive Education, 20, 1, 91-107.




Web tools per promuovere l’apprendimento collaborativo 




formazione iniziale, flipped classroom, 
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
La ricerca che presentiamo sull’utilizzo della metodologia flipped nella didat-
tica universitaria è stata condotta con 290 studenti del primo anno del Corso
di Laurea in Scienze della Formazione Primaria, durante il Laboratorio di
Tecnologie didattiche per la Scuola Primaria e dell’Infanzia.
L’idea di sperimentare nuove strategie didattiche nasce dalla percezione
di un profondo senso di inadeguatezza della didattica universitaria nei con-
fronti delle nuove generazioni, abituate a nuovi stili comunicativi, molto di-
versi da quelli utilizzati nella didattica tradizionale (Johnson & Johnson, 1993;
Albion, 2008). Sono molteplici i software e webware disponibili in rete per
creare bacheche virtuali, brainstorming e discussioni di gruppo. I vantaggi
dell’utilizzo di tali strumenti sono principalmente due: permettono di coin-
volgere gli studenti meno propensi a partecipare attivamente ad un dibattito
e consentono di dislocare la discussione nello spazio e nel tempo (Mallon &
Bernsten, 2015). Per condividere i materiali abbiamo scelto la piattaforma
Todaysmeet e come applicazione per produrli il webware Padlet che oltre ad
una estrema semplicità di utilizzo, permette di disporre i post molto libera-
mente su una bacheca virtualmente illimitata, prendere appunti, organizzare
materiali didattici ed unità di lavoro (Fuchs, 2015).
Prima di procedere con le attività di produzione, è stato necessario, av-
viare un’attività di formazione previa sulla metodologia flipped (La Marca &
Longo, 2016; Longo, 2016). Durante il laboratorio di produzione, articolato
in otto incontri, della durata complessiva di 32 ore, è stato chiesto ai futuri
insegnanti di: progettare un’attività didattica; produrne lo storyboard; realiz-
zare l’attività in formato digitale tramite Padlet; pubblicarla in rete, condivi-
dendola con gli altri studenti. Le attività costruite sono state sperimentate
con i colleghi attraverso la condivisione in Todaysmeet, una piattaforma in-
tuitiva, che ha permesso di coinvolgere gli studenti in dibattiti e discussioni
di approfondimento. L’interesse e l’entusiasmo degli studenti è stato sorpren-
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dente: superati gli attimi di diffidenza iniziale infatti, si sono lasciati coinvol-
gere dal lavoro impegnandosi anche oltre gli orari previsti e collaborando si-
gnificativamente. 
Al fine di rilevare gli esiti, al termine della ricerca, è stata realizzata una
sessione di focus group, (gli studenti sono stati divisi in 8 gruppi) durante la
quale gli studenti hanno sottolineato l’efficacia formativa della metodologia
flipped e delle pratiche collaborative proposte all’interno del laboratorio;
l’adozione di strumenti collaborativi e della flipped ha avuto complessiva-
mente una buona ricaduta sull’andamento didattico, confermata dai risultati
degli studenti che sono stati osservati, durante le attività, attraverso una guida
di osservazione sul comportamento sociale e sul comportamento di lavoro.
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
L’uso del computer nelle classi di lingua non è una scoperta recentissima.
Tuttavia nell’ultimo decennio, la didattica è stata posta di fronte a due que-
stioni fondamentali: non si può più lasciare la tecnologia fuori dalla classe;
affinché la didattica sia mediata dalle tecnologie serve una percorso di for-
mazione che dia all’insegnante le competenze strutturali, pedagogiche e re-
lazionali necessarie a riqualificare il proprio ruolo. A partire dall’analisi delle
criticità insite nella lezione di stampo tradizionale specie le lezioni di LS che
comportano scarso rendimento, disattenzione, demotivazione, conformità a
schemi e stili di apprendimento impersonali, l’insegnante deve fare una scelta
di metodo e di strategia: deve trovare il modo per coinvolgere gli apprendenti
utilizzando linguaggi e mezzi del loro vissuto.
La tecnica che può dare una risposta alle istanze di rinnovamento e po-
tenziamento del processo di apprendimento delle Lingue Straniere mediato
dalle tecnologie è quella del Digital Storytelling che si presenta non solo come
tipologia alternativa di attività di ascolto, ma come strumento per implemen-
tare, a un tempo, tutte le abilità linguistico-comunicative del discente, in una
sinergia di spunti e operazioni con e sulla lingua. Raccontare/ascoltare, nar-
rare/comprendere, ricostruire/re-inventare, sono alcune delle opzioni di la-
voro testuale ed extratestuale che l’arte del raccontare (affabulazione) offre
all’insegnante.Il D.S. consente, inoltre, di creare l’ambiente ideale per eser-
citare più abilità linguistiche contemporaneamente e di acquisire le compe-
tenze per un reale apprendimento della lingua attraverso l’uso delle parole
come strumento trasversale alla comunicazione e stimolando il carico emo-
zionale e motivazionale degli alunni. Avviare un percorso di Storytelling a
partire da una fiaba, favola o da un racconto breve, consente di progettare
un intervento mirato, motivante e linguisticamente creativo che riabiliti
l’ascolto, sia come ricezione acustica sia come comprensione guidata della
logica interna al testo narrativo.
Soprattutto nei primi ordini di scuola, l’uso della tecnica dello Storytelling
è particolarmente raccomandabile poiché il fascino dell’affabulazione con-
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sente di dar vita a immagini mentali che facilitano la comprensione dell’input
linguistico. 
A partire da questa considerazione si è deciso di sperimentare un percorso
di programmazione di un Digital Storytelling nella Scuola Primaria e dell’in-
fanzia. Il lavoro svolto con un gruppo di insegnanti in Formazione presso
l’Università degli Studi di Palermo ha il duplice obiettivo di formare gli in-
segnanti all’uso di metodologie per la didattica e fornire evidenze di come
un percorso di formazione che si basa sull’uso delle tecnologie, se ben strut-
turato metodologicamente e didatticamente, possa dare vita alla costruzione
di nuovi saperi, sviluppati in una cornice di senso in grado di soddisfare i bi-
sogni reali degli apprendenti.
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Progettare dispositivi per favorire lo sviluppo professionale implica lo spo-
stamento da una visione esclusivamente formativa ad una visione professio-
nalizzante. Se nella formazione l’obiettivo principale è di sviluppare risorse
per progettare e gestire le azioni che caratterizzano la competenza in situa-
zione, pensare ad un processo di professionalizzazione significa porre al cen-
tro dell’interesse del soggetto il suo percorso professionale. Nel caso in cui i
soggetti in formazione abbiano una forte diversità di percorsi formali, di espe-
rienze nell’insegnamento, e debbano affrontare un percorso formativo per
entrare pienamente nel ruolo e nella cultura organizzativa-culturale, come
nel caso dei neo-assunti, si rende necessario ripensare dei dispositivi che fa-
voriscano la “costruzione del sé” attuale in vista della progettazione di “un
sé desiderato” soggettivamente e in funzione dei compiti specifici che per-
mettono di apportare un contributo al funzionamento dell’organizzazione.
Ecco che la compilazione di un Bilancio di Competenze, proposta ai neo-as-
sunti nell’arco dell’anno 2014/2015 in via sperimentale, costituisce uno spa-
zio-tempo per effettuare una sintesi delle competenze e di delineare,
attraverso la decisione mirata di percorsi formativi da seguire in un prossimo
futuro, una traiettoria di miglioramento intenzionale, autoregolato, che fa-
vorisca anche la maturazione di una identità professionale connessa alla com-
prensione dell’agito e al riconoscimento da parte della comunità.
Si tratta di un Bilancio orientato all’analisi del proprio percorso forma-
tivo-lavorativo attraverso l’aiuto di domande stimolo rispettose di aree di
competenze caratterizzanti il profilo docente. Tale profilo è la risultante di
una sintesi di alcuni repertori di competenze, sviluppati perlopiù in ambito
francofono (Francia, Québec), opportunamente curvati sulla realtà italiana.
Proprio questo adattamento, ispirato dal DM 249/2010 e dalla Legge
107/2015, ha indotto la definizione di tre macro aeree di competenza sulle
quali far confluire le osservazioni, riflessioni, autovalutazioni dei neoassunti:
area didattica (racchiude le competenze relative alla progettazione e anima-
zione di situazioni di apprendimento, gestione della classe e gestione del pro-
cesso per una valutazione formativa), area organizzativa (le competenze sono
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riferite all’agire del docente dentro all’istituzione scolastica, in rapporto al
territorio e ai genitori), l’area della professionalità (si rimanda all’auto pro-
gettazione professionale e alla dimensione etica del lavoro di insegnante).
Le domande guida maggiormente scelte ci consentono di individuare gli
ambiti di competenza a cui i docenti neoassunti hanno fatto riferimento per
costruire il proprio bilancio, delineando i confini di una professionalità che
attribuisce rilevanza ai contenuti disciplinari (ambito prescelto dal 58 %),
alle strategie funzionali a supportare gli studenti in difficoltà (38%) e alla
predisposizione di percorsi realmente in grado di sviluppare competenze
(72%). I docenti hanno inoltre attribuito grande rilevanza al lavoro in team
attraverso progetti trasversali (59%) ed evidenziato la volontà di accrescere
le proprie competenze in ambito tecnologico (65%) partecipando attiva-
mente ai lavori di ricerca finalizzati a conoscere e a migliorare la scuola
(59%). 
Tali dati, insieme ai molti altri raccolti, consentono di tratteggiare una pro-
fessionalità composta da tante sfumature ma capace di intendere l’immissione
in ruolo come l’inizio di un nuovo e lungo percorso di crescita e sviluppo.
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Da diversi anni ormai si discute e si riflette sulle sfide che le nuove tecnologie
pongono alla scuola e alla didattica. Sui mutamenti di pratiche e di consumi,
sui problemi e i vantaggi dell’utilizzo delle tecnologie nei contesti scolastici,
si sono moltiplicate le ricerche che hanno ampliato e arricchito la letteratura
scientifica di riferimento (Buckingham, 2005; Calvani, 2013; Ferri, 2008; Jen-
kins, 2010; Rivoltella, 2008). Gli esiti delle indagini e delle ricerche hanno
contribuito a promuovere e a sostenere l’innovazione tecnologica e l’intro-
duzione delle tecnologie nelle ordinarie attività didattiche della classe ha ri-
chiesto un adeguamento delle competenze professionali dei docenti, non solo
su un piano meramente strumentale ma soprattutto sul piano critico, fino a
ripensare il proprio agire didattico nella sua interezza. Questo nuovo fer-
mento culturale e l’acquisizione della consapevolezza che le tecnologie hanno
innescato una trasformazione pluridimensionale e inarrestabile della società
del terzo millennio, traspaiono anche nelle linee di indirizzo dei documenti
nazionali e internazionali (Raccomandazione del parlamento Europeo e del
Consiglio d’Europa, Framework 21st Century Skills, Piano scuola digitale,
Progetto “Programma il futuro”), che hanno alimentato molteplici progetti
educativi e formativi, rivolti al personale docente delle scuole italiane.
In questo nuovo quadro, viene evidenziata l’importanza dello sviluppo e
potenziamento del pensiero computazionale (Wing, 2006), dell’uso del co-
ding e della capacità di risolvere problemi in modo creativo ed efficiente da
parte degli studenti, intesi come fruitori attivi delle tecnologie. Attraverso un
approccio ludico, l’uso del coding si rivela funzionale allo sviluppo del pen-
siero computazionale, permettendo la costruzione di un ambiente in cui il
processo di apprendimento degli allievi è continuo, grazie all’esplorazione di
nuove idee, alla realizzazione di prodotti, in collaborazione con gli altri. Il
contributo presenta gli esiti parziali del laboratorio di Tecnologie didattiche,
tenutosi con gli studenti del corso di Scienze della formazione primaria del-
l’Università Kore di Enna, finalizzato a favorire lo sviluppo delle competenze
digitali attraverso un primo approccio con il coding e l’utilizzo di Scratch,
82
software gratuito per la realizzazione di contenuti digitali interattivi. A con-
clusione del laboratorio, alcuni prodotti realizzati dagli studenti sono stati
condivisi sul sito mondiale di Scratch.
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Gli effetti della globalizzazione e di Internet, la spinta alla mobilità transna-
zionale per le più svariate motivazioni hanno spinto anche il sistema educativo
italiano di questa parte iniziale del terzo millennio verso processi di interna-
zionalizzazione nei quali hanno rilievo le questioni legate alla comunicazione
in lingua straniera, ed in particolare nella lingua inglese. L’uso veicolare delle
lingue straniere è conseguentemente sempre più al centro dei percorsi di in-
segnamento-apprendimento sia nel livello universitario che in quello della
scuola secondaria di primo e secondo grado, essendo esso visto come requi-
sito essenziale per la crescita individuale e la realizzazione personale sul piano
culturale, professionale, economico e sociale, come condizione insomma per
l’acquisizione di quella che viene definita “cittadinanza globale”. E infatti, la
competenza linguistica e comunicativa in altre lingue diverse da quella ma-
terna è ripetutamente individuata tra le priorità strategiche fissate, tra l’altro,
dall’Agenda di Lisbona 2010, dalla Raccomandazione 2006/962/CE del Par-
lamento europeo e del Consiglio d’Europa, dalla Strategia Europa 2020, tanto
da essere definita e considerata key competence per l’apprendimento perma-
nente. L’Italia, prima con l’inserimento della lingua straniera tra i programmi
didattici per la scuola elementare del 1985 des in seguito con la Riforma delle
scuole superiori del 2010 che ha adeguato il curricolo secondario e introdotto
il CLIL (Content and Language Integrated Learning), ha precorso i tempi,
adottando modalità concrete di promozione dell’apprendimento delle lingue
straniere e del multilinguismo. In particolare, l’adozione della metodologia
CLIL, che prevede l’uso di una lingua diversa da quella materna per inse-
gnare e apprendere contenuti disciplinari, richiede al docente straordinarie
competenze nelle quali devono coniugarsi sapere disciplinare e padronanza
della lingua straniera veicolare, così che non è esagerato parlare della deli-
neazione di un nuovo profilo professionale nel panorama scolastico italiano.
Proprio quest’ultima innovazione metodologica nel campo dell’insegna-
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mento-apprendimento delle lingue straniere pare essere stata lasciata fuori
dalla scuola primaria, e con essa esclusi i futuri maestri: ciò indubbiamente
rappresenta almeno una dimenticanza, se non un grave disconoscimento di
un possibile sviluppo professionale degli insegnanti di questo segmento del
sistema educativo di base. Scopo di questo contributo è quello di evidenziare
le criticità presenti, a nostro avviso, nell’ordinamento della classe di laurea
LM-85 bis in relazione allo sviluppo delle competenze linguistiche e meto-
dologico-didattiche richieste per l’insegnamento della lingua straniera nella
scuola primaria, atteso che i maestri della scuola primaria e dell’infanzia po-
tenzialmente possono essere considerati i docenti CLIL per antonomasia.
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Negli ultimi anni l’uso delle tecnologie nell’istruzione superiore è stato posto
al centro del dibattitto dei meccanismi e delle forme di professionalizzazione
da parte coloro che si occupano di formazione iniziale e continua degli inse-
gnanti. Il contributo affronta il problema del rapporto tra competenze me-
todologiche e tecnologiche nella didattica e le difficoltà strumentali,
procedurali, logistiche ecc. quali principali fonti di preoccupazione nel-
l’azione di professionalizzazione degli insegnanti nella fase iniziale, che indu-
cono talvolta ad elaborare ingiustificate ipotesi sulla natura sociale ed
educativa della formazione. Il rapporto tra qualità, didattica e tecnologia ri-
chiede l’espansione di nuove prospettive alfabetiche e modalità innovative
di formazione capaci di operare attraverso reti di informazione e di comuni-
cazione che consentano di ampliare i repertori conoscitivi di insegnanti e for-
matori rafforzane i profili culturali e di uscita. Lo studio presenta gli esiti di
una ricerca condotta sugli studenti del Corso di laurea in Scienze della For-
mazione Primaria quinquennale a ciclo unico dell’Università dell’Aquila in-
centrato su precisi indicatori di competenza ricavati dalla letteratura e
utilizzati per la costruzione di uno strumento diretto a mettere in luce perce-
zioni, credenze e atteggiamenti degli studenti (futuri insegnanti) verso l’uso
delle tecnologie e sul loro livello di consapevolezza circa il carattere di inte-
grazione multi-modale e multi-culturale. Nell’analisi si dà conto dei descrit-
tori identificati in letteratura e assunti a parametri delle ricerche condotte in
questo ambito e riguardanti:
• le competenze tecnologiche degli studenti del Corso di laurea in Scienze
della Formazione primaria dell’Università dell’Aquila;
• le competenze di uscita generalmente previste nel Corso di Tecnologie
dell’istruzione e dell’apprendimento;
• gli atteggiamenti positivi e negativi verso l’uso personale e didattico delle
ICT;
• le percezioni e le credenze in relazione all’uso delle ICT;
• la disponibilità ad una specifica formazione all’uso delle ICT.
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Lo strumento, nella sua ultima versione sottoposta per due volte a try out,
si configura come una scala di autovalutazione costituita da item finalizzati a
valutare i fattori suddetti riuniti in 4 sottoscale e per ciascuno dei quali i sog-
getti devono indicare il loro livello di accordo o disaccordo su una scala Likert
a cinque punti: 1 – fortemente in disaccordo; 2 – in disaccordo; 3 – né d’ac-
cordo né in disaccordo, 4 – d’accordo, 5 – fortemente d’accordo. Lo scopo
di questo contributo è stato quello di illustrare l’analisi della struttura e della
validità interna dello strumento, testato per comprendere se sia possibile im-
piegarlo su un campione di studenti di SFP valutandone l’effettiva utilizza-
bilità in situazioni di formazione iniziale degli insegnanti. La consapevolezza
delle percezioni, interpretazioni e credenze circa i modi in cui le tecnologie
potrebbero essere integrate alla didattica spiega le diverse percezioni degli
studenti/insegnanti visibili attraverso alcuni aspetti della ricerca condotta. Il
presente percorso di ricerca, di cui si illustrano i risultati, ha offerto al Con-
siglio di Area Didattica l’occasione per riflettere sull’efficacia dell’insegna-
mento con le ICT e per orientare al meglio i programmi di formazione iniziale
degli insegnanti nei corsi che afferiscono all’area delle tecnologie dell’istru-
zione e dell’apprendimento, suggerendo come preparare i futuri docenti a
misurarsi con i processi di innovazione didattica e rendendo indispensabili
azioni formative specifiche atte a supportare la qualificazione professionale.
Tale studio si pone sulla strada di sostenere la riflessione su questi temi in
sede di programmazione didattica con l’obiettivo di mettere nelle condizioni
le generazioni future di insegnanti di poter contare su solidi repertori di co-
noscenze e competenze validi ad accrescere complessivamente la qualità del-
l’istruzione superiore. 
Bibliografia essenziale 
Calvani A. (2009). L’introduzione delle ITC a scuola. Quale razionale? Un quadro
di riferimento per la politica tecnologica. Tecnologie Didattiche, 48, 9-14.
Elshof L. (2005). Teachers’ interpretations of sustainable development. International
Journal of Technology and Design Education, 15(2), 173-186.
Galliani L. (2009). Formazione degli insegnanti e competenze nelle tecnologie della
comunicazione educativa. Italian Journal of Educational Research, 2-3, 2009, 93-
103. 
Laurillard D. (2001). Rethinking university teaching: a framework for the effective use
of learning technologies. London: Routledge Falmer. 
Nuzzaci A. (2014). ICT, qualità ed etica nel sistema dell’istruzione superiore tran-
sculturale e transmediale: la formazione iniziale degli insegnanti (pp. 175-201).
In A. Garavaglia (a cura di), Transmedia education. Milano: Unicopli. 
Nuzzaci A. (in press). Ethical in the teaching of ICT and initial teacher training: a
87
preliminary study on the descriptors of the observational tools. International Jour-
nal of Digital Literacy and Digital Competence.
Pavlova M. (2006). Education for sustainable development: the nature of the issue
in the multicultural world. In P. Ruohotie & R. Maclean (Eds.) Communication
and learning in the multicultural world (pp. 377-397). Hameenlinna: University
of Tampere Press.
Pavlova M. (2006). Comparing perspectives: comparative research in technology
education. In M. de Vries, I. Mottier (Eds.) International Handbook of Technology
Education: Reviewing the Past Twenty Years (pp. 19-32). Rotterdam/Taipei: Sense
Publishers.





Quali processi di qualità nell’azione integrata tra attività formative, 
processi e strumenti nella formazione iniziale degli insegnanti: 
docenti e studenti nell’esperienza del Corso di laurea 




università, processi di qualità, assicurazione della qualità,
CdS, formazione degli insegnanti 
–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Lo scopo del contributo è quello di analizzare criticamente l’esperienza di
documentazione della qualità compiuta dai docenti e dagli studenti del Corso
di laurea in Scienze della Formazione primaria dell’Università degli Studi
dell’Aquila alla luce della ristrutturazione del piano di studio (a partire dalla
Coorte 2013) diretta a sostenere un processo di progressiva integrazione tra
le diverse attività formative dal punto di vista della coerenza e della logica
curricolare e intrapresa allo scopo di rafforzare il profilo culturale dell’inse-
gnante di scuola dell’infanzia e primaria. Il contributo, a partire dai problemi
applicativi del DM del 10 settembre 2010, n. 249 e dai vincoli legislativi de-
terminati dal DM del 30 gennaio 2013 n. 47, illustra l’uso degli strumenti ge-
stionali, funzionali e valutativi adottati dal Consiglio di Area Didattica (CAD)
per la progettazione, realizzazione, autovalutazione e ri-progettazione del
CdS (SUA), descrivendo il modello interpretativo e le tre azioni di qualità
che ne hanno determinato il successo in termini di ricadute qualitativamente
apprezzabili sul piano delle acquisizioni degli studenti, in riferimento soprat-
tutto allo studio sistematico delle competenze in ingresso dei futuri insegnanti
nella prospettiva di un consolidamento delle competenze in uscita. In parti-
colare viene spiegato il ruolo svolto dagli studenti nella definizione dei pro-
cessi di qualità. Il contributo intende dare conto di una indagine multifocale
e di un apparato documentale e documentario che ha accompagnato il per-
corso di valutazione della qualità e che ha consentito di promuovere una ri-
flessione sulle caratteristiche del modello organizzativo e progettuale del
Corso, diretto a consolidare il processo di acquisizione degli insegnanti in
formazione iniziale sul piano sincronico e diacronico. La ricerca ha aiutato
ad individuare la funzionalità e l’efficacia di tale modello e la sua configura-
zione sistemica in termini di punti forti e deboli, di diretta connessione e in-
tegrazione tra attività formative diverse (Insegnamenti, Laboratori e Tirocinio
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diretto e Indiretto). L’analisi dei suoi esiti ha permesso di comprendere con
chiarezza gli approcci assunti e sottesi alle attività svolte, l’impianto proget-
tuale e la logica curricolare per porre in essere ulteriori interventi e di ricon-
figurare i caratteri del modello per una sua progressione e un suo ulteriore
sviluppo. 
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
È tempo di cominciare a riflettere sul bilancio che la multiforme esperienza
del Tirocinio degli ultimi diciassette anni ha consegnato alla ricerca sulla for-
mazione iniziale degli insegnanti di scuola dell’infanzia e primaria. Se il Ti-
rocinio è “esperienza guidata di formazione pratica” (Damiano, 2014, p.65),
sarebbe auspicabile l’elaborazione di una didattica coerente con le caratteri-
stiche di un apprendimento alla pratica da parte del futuro insegnante. Una
didattica dell’accompagnamento nella quale conti sì l’esperienza “immersiva”
nella fenomenologia scolastica ma, pariteticamente, anche la progressiva
“emersione” di un modello innovativo di accompagnamento allo svolgersi
dell’esperienza e dal quale sia possibile inferire le competenze agite del
“nuovo” tutor. È l’impegno assunto, da due anni a questa parte, dalla Com-
missione di Tirocinio del Corso di laurea a Ciclo Unico di Scienze della For-
mazione Primaria di Bari, con un progetto di matrice Self-Study che faccia
leva, per un verso, sulla rilevanza del mediatore didattico del Tirocinio e, per
altro verso, sul percorso di progressiva professionalizzazione del gruppo dei
tutor, investiti dal ruolo di agenti innovatori nella realizzazione delle azioni
previste dal modello. 
Entro le cornici teoriche sinteticamente tratteggiate, a partire dall’a.a.
2012/13 si è dato avvio, nella sede di Bari del CLCU di Scienze della Forma-
zione primaria, a un percorso di ricerca-formazione a statuto collaborativo
col gruppo dei tutor di Tirocinio ivi presente. 
Il modello attualmente in sperimentazione prevede la presenza del tutor
in tutti i “luoghi” della didassi universitaria e la costruzione progressiva di
una comunicazione mediata, grazie a dispositivi peculiari, fra gli attori prin-
cipali del palinsesto formativo di SFPCU: docenti disciplinaristi, tutor dei ti-
rocinanti, studenti. 
Il programma delle attività svolte dai tutor prevede una connessione di
tutti gli “ambienti di lavoro” dello studente attraverso il filo conduttore della
presenza del tutor in funzione supportiva: Didattica d’aula (saperi universi-
tari); Laboratorio (Tirocinio indiretto); Aula scolastica (Tirocinio diretto). 
91
In ciascuno di questi ambienti il tutor svolge un ruolo di mediazione nel-
l’apprendimento dello studente secondo formati distinti in didattica dell’ana-
lisi (in aula col docente delle didattiche disciplinari), didattica esperienziale
(a Scuola), didattica esplicitativa (nel Laboratorio, di ritorno dall’aula). Il filo
conduttore delle attività svolte è quello della formazione pratica. Il tutor si fa
in qualche modo “garante” di tale dimensione, attivando l’ istanza della pra-
tica in luoghi in cui questa può essere anche in intenzionalmente trascurata.
Nella didattica dell’analisi, per esempio, il tutor concorda col docente di trat-
tare un tema “a lezione” (di solito i temi scelti sono quelli della didattizza-
zione, della progettazione disciplinare e della valutazione). Il setting d’aula,
grazie alla presenza sollecitatrice del tutor, permette di dialettizzare temi so-
litamente trascurati negli insegnamenti disciplinari di didattica: trasposizione
didattica, scelta di contenuti, curricolo, valutazione per competenze ecc. E il
tutor, aspetto non trascurabile del modello, apprende dal docente universi-
tario, aggiornando i suoi repertori di conoscenze, spesso anch’essi trascurati
a causa della “chiusura” indotta dal ruolo.  
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
La motivazione all’insegnamento rappresenta una delle condizioni di suc-
cesso dell’attività docente. Tale costrutto si costituisce all’incrocio di una plu-
ralità di variabili, le quali possono essere rilevate da alcune “unità di
informazione”. La presente indagine ha esplorato le variabili motivazionali
presso un gruppo di 200 allievi frequentanti i corsi abilitanti TFA dell’Uni-
versità del Salento. 
Le variabili motivazionali sulle quali si è concentrata l’indagine sono le se-
guenti:
• Variabili motivazionali connesse all’identità professionale;
• Variabili motivazionali connesse al ruolo;
• Variabili motivazionali connesse a elementi estrinseci (per esempio la re-
tribuzione);
• Variabili motivazionali connesse alla tipologia della disciplina insegnata. 
L’indagine, che si è servita di uno strumento composto da 23 item, ha
esplorato, attraverso quesiti a risposta multipla e scale Likert, ciascuna delle
variabili sopra elencate e ha prodotto i seguenti output: 
• una descrizione di ciascuna di esse attraverso indici di statistica descrit-
tiva;
• una esplorazione delle correlazioni (anche parziali e multiple) tra le diverse
variabili e tra le “unità di informazione” e le diverse variabili;
• l’elaborazione di modelli di motivazione, attraverso l’analisi fattoriale
esplorativa, volta a indagare la saturazione dei diversi item su diversi fat-
tori, allo scopo di operare una loro interpretazione. 
I dati emersi, oltre a consentire l’elaborazione di un quadro di sintesi del
profilo professionale dei docenti che si apprestano a entrare nel mondo della
scuola, offre un punto di riferimento per individuare i bisogni formativi dei
percorsi di formazione in ingresso.
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Il lavoro che si vuole presentare intende porre l’attenzione sulla scarsa cultura
economica e finanziaria della popolazione adulta e giovane, non solo italiana,
rilevata da oltre un decennio da diverse istituzioni internazionali, l’Ocse su
tutte, e nazionali, Istat e Banca d’Italia più di altre. A fronte di questa grande
considerazione da parte di organismi che non si occupano sempre diretta-
mente di educazione non si rileva una pari attenzione del mondo educativo
istituzionale, e ancor più di quello accademico, non considerando, evidente-
mente, questa una emergenza sociale e un problema educativo da affrontare.
In Italia, infatti, le uniche grandi attenzioni verso l’analfabetismo economico
e finanziario della popolazione, soprattutto quella giovanile, provengono
principalmente dal mondo bancario, il quale attraverso “agenzie educative”
(Feduf, Banca d’Italia, ecc.) entrano nelle scuole per formare (o meglio in-
formare) i giovani in questo ambito “nuovo” di cittadinanza, nella consape-
volezza, però, che gli interventi formativi proposti non sono di natura
organica e sistemica con la scuola stessa e, pertanto, relativamente poco effi-
caci per la formazione di una cultura economica e finanziaria. 
In questo quadro generale si intende denunciare la necessità di una im-
mediata azione sui docenti in servizio e sui futuri docenti (quelli in forma-
zione iniziale) di ogni ordine e grado per conoscere, prima di tutto, il loro
effettivo livello di cultura economica e finanziaria; infatti, ad oggi non risul-
tano indagini specifiche sugli insegnanti, i quali, pertanto, devono essere con-
siderati nella categoria “adulti”, ai quali sono attribuite è attribuita una scarsa
cultura economico-finanziaria. 
In secondo luogo, si ritiene necessaria un’azione formativa, seppur diffe-
renziata, al fine di consentire nel breve periodo, ai tutti i docenti di acquisire
competenze metodologico-didattiche utili a introdurre l’economia attraverso
la propria disciplina e sin dalla scuola dell’infanzia, andando così oltre la con-
siderazione dell’economia come disciplina una specialistica, caratteristica, in-
vece, de “La Buona Scuola”.
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I recenti sviluppi della società attribuiscono alla scuola una funzione non solo
d’istruzione, educazione e formazione, ma anche sociale. Essa deve promuovere
identità, autonomia, cittadinanza attiva. Operativamente ciò si traduce nella ne-
cessità di far acquisire non solo le strumentalità di base, ma anche le life skill,
competenze trasversali che accompagnino il soggetto nel divenire del suo pro-
getto personale e professionale. Il passaggio dai contenuti alle competenze ri-
chiede un professionista dell’insegnamento, che interagisca, co-costruisca e
co-valuti con lo studente, per scoprire insieme piste alternative di percorsi vin-
centi di insegnamento-apprendimento. Insegnare per competenze implica un
capovolgimento di prospettiva in un’ottica di attivazione reciproca. Le compe-
tenze non si acquiscono osservando o ascoltando, ma facendo, sbagliando, ri-
provando. Al di là delle normative e delle indicazioni, il docente ogni giorno si
trova testare l’efficacia delle sue strategie didattiche con ragazzi modello, ma
anche con ragazzi rumorosi, disinteressati, ribelli. Il rischio è di alimentare as-
senze prolungate, bocciature ripertute, incrementando le percentuali di disper-
sione scolastica, già abbastanza alte in Italia. Allora cosa può fare un docente?
In occasione della I edizione di C’era una volta un pezzo di legno a Gubbio (PG)
è stata condotta una ricerca sperimentale allo scopo di comprendere il punto
di vista di insegnanti e studenti rispetto alle pratiche didattiche. Dai dati, ana-
lizzati con software di analisi statistica e testuali, è emerso che gli studenti sono
più che consapevoli di ciò che la scuola dovrebbe dar loro, ma che invece non
sempre dà. “Insegnare è un mestiere di relazione” affermano quasi all’unanimità
gli studenti e con la stessa convinzione più della metà del campione sostiene
l’importanza di fare esperienze per imparare cose e sviluppare competenze. Al
centro degli esiti migliori di apprendimento ci sono laboratori e pratiche di at-
tivazione. Dall’altra parte i docenti, contraddicendosi tra pensato e agito, per-
sistono nel dare maggiore peso alle discipline e alle lezioni frontali, rispetto ad
attività esperienziali, lezioni partecipate, compiti di realtà. La situazione non
cambia con i docenti più giovani in formazione. Partendo dai dati di Gubbio si
è investigato trasversalmente con altri gruppi di studenti all’interno di più pro-
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getti di ricerca, indagando sui possibili sviluppi del profilo docente. Allo stesso
modo si è chiesto ai docenti disponibilità a concedere fiducia agli studenti e ad
affidare loro incarichi importanti. Da questa fiducia ipotetica, concessa e rubri-
cata nella ricerca, occorre ripartire per ripensare il professionista docente, che
oggi più che mai deve formarsi con la competenza del ricercatore sperimentale,
in grado di creare situazioni di apprendimento per dar voce agli studenti, ascol-
tarli e comprenderli, per apprendere da loro e con loro, per cimentarsi con loro
in problemi aperti, sfidanti, tratti dal mondo reale, supportandoli, insegnando
loro a leggere i contesti e a proporsi e ad agire nel modo migliore.
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Nell’ambito di un progetto triennale del dottorato in Ricerca Educativa e Psi-
cologia Sociale di Sapienza, Università di Roma, si sta sviluppando la speri-
mentazione di un percorso di miglioramento dei livelli di lettura e
comprensione. 
Lo studio si innesta nel filone di lavori che hanno per oggetto la compren-
sione e l’approccio metacognitivo applicato alla didattica della comprensione.
Le domande di ricerca e le ipotesi di sperimentazione didattica nascono e
prendono spunto da uno specifico interesse educativo e formativo del do-
cente: l’individuazione e la progettazione di azioni didattiche proprie e fun-
zionali ad una particolare area di criticità degli apprendimenti. 
In una prospettiva di ricerca longitudinale sullo sviluppo della competenza
della lettura, la ricerca si propone: 
– la rilevazione dei bisogni formativi e criticità nelle strategie di lettura (fase
diagnostica/misurativa) e l’identificazione di un piano di miglioramento
finalizzato ad intervenire sul processo della comprensione (fase esplorativa
e di ricerca descrittiva). 
– la sperimentazione di un percorso di didattica della comprensione basato
sull’insegnamento di strategie di lettura (fase di ricerca per esperimento).
Ipotesi della sperimentazione: L’insegnamento di modalità processuali e
procedurali strategiche (metacognizione), porta a più elevati livelli di com-
petenza della comprensione di testi scritti.
Per l’analisi dei livelli di partenza delle 18 classi prime della secondaria di
primo grado, appartenenti a tre istituti comprensivi situati nello stesso di-
stretto scolastico di Roma, coinvolte dall’indagine, è stata prevista la costru-
zione di una scala Likert (tarata per la fase di try out su un campione di 666
soggetti) e prove oggettive di lettura (tarate in precedenti ricerche di dotto-
rato). Oltre a rilevare la relazione tra la consapevolezza e l’uso di strategie di
lettura da parte dei soggetti e le loro abilità (fase diagnostico-misurativa, la
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scala e le prove hanno permesso di delineare alcuni percorsi didattici da uti-
lizzare nella fase di intervento (fase sperimentale). 
Le classi coinvolte dalla sperimentazione didattica sono 6, per un totale
di 130 studenti, ed appartengono ad un’unica istituzione scolastica. I moduli
didattici inclusi all’interno del trattamento (20 h) si svolgono con cadenza
settimanale ed hanno la durata di un’ora circa. Il lavoro di ricerca-formazione,
attualmente in corso, coinvolge i sei docenti di lettere delle classi sperimentali.
Essa ha previsto una serie di incontri preliminari, durante i quali sono state
illustrate le aree di criticità processuali emerse dalla scala e dalle prove og-
gettive di lettura. Le attività formative successive riguardano l’illustrazione e
la condivisione del quadro teorico e metodologico di riferimento, la pianifi-
cazione mensile degli interventi, il contenuto dei moduli da affrontare in com-
presenza del docente-ricercatore, la scelta dei testi e il follow-up settimanale. 
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La realtà della classe è caratterizzata da un’intrinseca complessità, non solo
in virtù della natura composita e variamente interagente degli elementi che
la caratterizzano, ma anche della pluralità dei piani sui quali si sviluppa il di-
scorso intorno ad essi. La domanda, legittima, volta a dirimere il nodo di
come sia possibile riuscire a gestire queste situazioni complesse, per la cui ri-
soluzione occorre, di volta in volta, fare riferimento all’insieme delle cono-
scenze relative al dominio della Scienza dell’educazione, non è poi, a ben
guardare, che uno degli aspetti del problema universale di come sia possibile
percepire e concepire il complesso. Si tratta, tuttavia, di cosa non semplice,
che richiede una ristrutturazione profonda degli schemi cognitivi e che rende
cogente la necessità che l’insegnante sappia assumere, di volta in volta, n-li-
velli di descrizione, generare abduttivamente n-livelli di modellizzazione e,
infine, fornire risposte con un indice di complessità adeguato alla situazione
in atto. 
È in questa nuova cornice di senso, orientata alla ricerca di una via sem-
plessa al problema di essere e stare al mondo, che diventa finalmente possibile
accettare ciò che fino ad ora era sembrato inaccettabile e, cioè, che l’incon-
gruenza di alcuni fenomeni educativi sia da attribuire all’inappropriatezza
del framework teorico usato per spiegarli. 
È in ragione di questa specifica esigenza, che risulta chiaro come, la scuola,
e il pianeta tutto, abbiano sempre più bisogno di spiriti adatti a comprendere,
di intelligenze generali in grado di fornire risposte sempre più composite,
frutto della capacità di sapere mettere in connessione le conoscenze e le abi-
lità acquisite e di saperne favorire, leggere e interpretare la progressione lo-
gica. È evidente, altresì, come modellandosi sulla base di questo preciso
bisogno formativo, scopo della formazione iniziale dell’insegnante debba di-
ventare quello di favorire gradi di consapevolezza via via sempre più ampi
sui fenomeni educativi e di creare le condizioni per consentire il salto logico
a livelli diversi di comprensione. Problematico è, invece, pensare un sistema
formativo superiore in cui la riflessione divenga pratica quotidiana e com-
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prendere come questa retroazione riflessiva debba tradursi in curricoli uni-
versitari. Il paper presenta, a tal fine, una proposta di modello organizzativo
del piano di studi coerente con questi nuovi bisogni formativi, che abiliti gra-
dualmente una conoscenza di secondo ordine. 
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La qualità del lavoro di insegnante offerto nelle scuole italiane dipende in
grande misura dalla salute psicofisica dell’insegnante che opera in quella data
organizzazione scolastica. Lo sguardo rivolto alla professionalità docente, do-
vrebbe permettere di prendere consapevolezza delle variabili fattori di rischio
per le persone coinvolte in questa professione e di poter quindi pensare al
malessere come una vera patologia che non merita di essere ignorata per i
problemi che comporta, ma che necessita di essere gestita efficacemente con
metodi di prevenzione, rivolti sia al singolo, al gruppo e all’organizzazione. 
A questo punto ciò di cui necessita un insegnante non sono soltanto buone
conoscenze professionali, ma anche una migliore capacità di elaborazione
emotiva, una buona competenza nel gestire il proprio lavoro emotivo: co-
strutto ampiamente conosciuto nella letteratura scientifica internazionale ma
trascurato dai ricercatori italiani. Il docente quindi non è solo un lavoratore
impegnato fisicamente e mentalmente, bensì un lavoratore con degli “impe-
gni” emotivi (Chen, 2015). 
Il nostro contributo ha voluto dapprima analizzare lo stato della ricerca
internazionale sul tema ed estrapolare delle conclusioni relative ai diversi mo-
delli concettuali proposti dai ricercatori. Il modello più rappresentativo degli
studi sul tema valuta la presenza di tre fattori del costrutto indagato che ren-
dono spiegazione di un’alta varianza della dimensionalità del lavoro emotivo.
Infine nell’ultima parte di questa nostra trattazione abbiamo voluto presen-
tare la costruzione preliminare di uno strumento che possa appunto indagare
meglio e prevenire in un secondo momento il malessere lavorativo a cui si va
incontro se non si elabora correttamente l’emozione da esprimere nel conte-
sto scuola. La ricerca ha coinvolto 162 insegnanti di scuola primaria e secon-
daria per l’intervista aperta, nella quale gli insegnanti hanno risposto
apertamente alla domanda: quale emozione provi quando non esprimi l’emo-
zione attesa dal contesto? Le risposte hanno suggerito 15 item somministrati
ad un campione di 274 insegnanti, e attraverso la analisi di asimmetria, Cur-
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tosi e correlazione item-totale abbiamo potuto determinare una prima ver-
sione di 13 item che verranno sottoposti ad analisi fattoriale confermatoria.
Vogliamo ricordare che l’insegnamento e quindi gli insegnanti rappresen-
tano la forza culturale e lo sviluppo futuro di un Paese. L’importanza che
diamo alle ricerche sugli insegnanti e sulla qualità del loro lavoro non deve
mai esaurirsi bensì crescere e focalizzarsi anche sugli aspetti psicologici, emo-
tivi e non solo pedagogici e didattici. 
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Il contributo si inserisce all’interno delle attività di ricerca del Progetto LLP-
Comenius “FAMT&L (Formative Assessment for Mathematics’ Teaching and
Learning) che coinvolge cinque università europee di Italia, Svizzera, Francia,
Cipro e Olanda. 
L’obiettivo principale del progetto è quello di promuovere l’uso della va-
lutazione formativa in classe come possibilità di miglioramento effettivo delle
pratiche didattiche in matematica, in particolare in contesti come quello della
“scuola media” dove importanti ricerche hanno evidenziato le difficoltà negli
apprendimenti e nei risultati degli studenti. In risposta a tali difficoltà, il ruolo
della valutazione con funzione formativa (Bloom, 1968; Vertecchi, 1976; Wee-
den, Winter, Broadfoot, 2002) si evidenzia come in grado di garantire un mo-
nitoraggio degli apprendimenti e una regolazione costante dei percorsi
didattici in vista del raggiungimento di adeguati obiettivi di apprendimento
per tutti gli allievi (Vannini, 2009). Il dibattito scientifico mette in luce, a que-
sto proposito, come l’uso sistematico della valutazione in itinere dei progressi
negli apprendimenti conduca a significativi incrementi nelle prestazioni finali.
Molto importanti per l’efficacia della valutazione formativa nel promuovere
l’apprendimento (Scallon, 1985; Allal, 1993; Black e William, 1998) sono in
particolare: l’uso di feedback appropriati, la partecipazione attiva degli allievi
al processo valutativo, la qualità dell’interazione in classe e la considerazione
costante degli effetti che la valutazione può avere su autostima e motivazione
degli allievi.
A partire dunque da un’analisi approfondita del dibattito scientifico in-
ternazionale, i partner hanno condiviso uno specifico costrutto di valutazione
formativa, da cui sono stati declinati specifici indicatori di pratiche valutative
dell’insegnante e una griglia di osservazione e videoanalisi, utilizzata infine
per analizzare videosequenze filmate nelle classi dei cinque paesi.
In questo contributo si intendono presentare alcuni risultati delle videoa-
107
nalisi condotte nelle classi italiane, in particolare all’interno di situazioni
“semi-guidate” di quattro casi di insegnanti (nel complesso 59 videose-
quenze) di scuola secondaria di I grado della regione Emilia-Romagna.
Le pratiche analizzate mettono in luce i pochi punti di forza e i molti punti
di debolezza delle prassi valutative dei docenti presi in esame e, pur con le
cautele interpretative tipiche degli studi di caso, consentono di riflettere sui
bisogni formativi degli insegnanti in servizio sui temi della valutazione scola-
stica, a partire soprattutto dai loro effettivi comportamenti realizzati in classe
(Santagata, Zannoni, Stigler, 2007; Santagata and Guarino, 2011). Tali risul-
tati vengono poi messi a confronto con le concezioni sulla valutazione degli
apprendimenti degli stessi insegnanti e con le opinioni dei loro studenti (Bo-
londi, Ferretti, Lovece, Vannini et al.; 2015), al fine di osservarne elementi
di coerenza e incoerenza. 
Infine, ma unicamente come riflessione conclusiva, l’analisi delle sequenze
filmate in classe porta a interrogarsi sui possibili percorsi di formazione in
servizio attraverso l’uso stesso della videoanalisi (Mottet, 1997; Plakhotnik,
2001; Ertmer, Conklin, Lewandowski, 2002; Meyer, 2012; Casabianca et al.,
2013; Walkowiak et al., 2014; Rossi et al. 2015) come strumento di potenzia-
mento dell’efficacia (in termini di cambiamento delle prassi) dei percorsi di
formazione in servizio dei docenti.
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La ricerca educativa, negli ultimi anni, concentrandosi sui modi di acquisi-
zione e trasmissione della conoscenza all’interno dei contesti educativi, ha
sviluppato una particolare attenzione all’esperienza pratico-operativa dei do-
centi.
L’attenzione puntuale al concetto di pratica ha permesso una diversa in-
terpretazione del lavoro, percepito ora, come spazio, contesto (nel senso più
ampio del termine) nel quale specifiche abilità vengono create, trasmesse e
custodite (Shilling, 2003; Schatzi, Knorr-Cetina,von Savigny, 2001).
Ciò ha indotto la ricerca all’individuazione di nuove categorie interpreta-
tive (Foster, 2011). Nello specifico, è quella della coreografia ad aver per-
messo lo studio delle pratiche lavorative come attività improvvisate,
strutturate, contestualizzare e incorporate, sottolineando in tal senso il ruolo
centrale del corpo in tali contesti. Per tale ragione, l’analisi del corpo e della
coreografia del docente si servirà dell’arte, e nello specifico della danza, come
“lente” per osservare la realtà e come “abito” utile ad acquisire una postura
capace di gestire e organizzare l’intero percorso di ricerca sulla base dell’ap-
proccio metodologico dell’Arts-Based research.
L’ABR, definita come «a systematic use of the artistic process, the actual
making of artistic expressions in all of the different forms of arts as a primary
way of understanding and examining experience by both researchers and the
people that they involve in their studies» (McNiff, 2007: 29) ha recentemente
contribuito in maniera significativa alla comprensione che i ricercatori pos-
sono avere della realtà.
La sfida è quella di comprendere come l’ABR, nella sua complessità, possa
aiutare ad aprire nuove aree di conoscenza che permettano a ricercatori e
pratici di acquisire nuova consapevolezza grazie ad una visione più ampia
della realtà. 
Il presente progetto, nell’ambito della Teacher Education è finalizzato allo
studio della pratica artistica messa in scena dagli insegnanti in aula.
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Le domande di ricerca sviluppate sono: è possibile identificare uno stile
coreografico nel lavoro degli insegnanti? Può l’arte essere d’aiuto alla com-
prensione del lavoro dell’insegnante? Che tipo di conoscenza i docenti vei-
colano con il proprio corpo?
Per riuscire a rispondere a tali questioni, il presente contributo, presenterà
i primi risultati relativi alla ricerca condotta con i docenti di due scuole se-
condarie di secondo grado di Verona (VR) e Putignano (BA). 
Per la raccolta dati sono stati utilizzati strumenti qualitativi e quantitativi
per un approccio mixed-method. L’analisi dei dati, ancora in fieri, ha previsto
osservazioni sul campo (con video-riprese) di lezioni frontali dei docenti che
si sono resi disponibili. Le video-riprese saranno funzionali all’analisi del mo-
vimento. Una successiva rielaborazione dell’analisi dei movimenti del corpo
dei docenti, incrociata ad un’analisi delle azioni didattiche messe in campo,
permetterà l’individuazione di “stili coreografici” di insegnamento.
Differenti modi di acquisire della conoscenza necessitano di differenti ap-
procci per lo studio di tale conoscenza (Barbour, 2011).
Nuovi approcci non solo possono aiutare le attività di insegnamento-ap-
prendimento, ma possono fornire un importante contributo ai ricercatori per
sperimentare nuovi percorsi di comprensione (Janesick, 2000; 1994).
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Recenti teorizzazioni didattiche, sia in ambito internazionale che nazionale,
hanno dato vita ad una rivoluzione di impianto epistemologico e metodologico
in relazione ad alcuni temi che ineriscono l’insegnamento e la formazione degli
insegnanti, fra cui lo studio dell’insegnamento come studio dell’azione (Pastré
2011, Theureau, 2006, Durand, Filliettaz, 2009), l’analisi degli organizzatori
della pratica insegnante e delle regolarità osservabili nella professione (Bru,
Pastré, Vinatier, 2008), l’utilizzo di paradigmi di ricer ca-formazione di tipo
collaborativo, basata sulla partnership tra ricercatori e insegnanti, implicati pa-
riteticamente, anche se con posture differenti, dinanzi al medesimo oggetto
di studio (Perla, 2010, 2011, 2012, 2014). La relazione fra insegnanti e ricer-
catori si posiziona in forme non gerarchiche, ma di “accompagnamento me-
todologico”, in cui la ricerca offre alle scuole mediatori e dispositivi di
professionalizzazione e progettualità indispensabili per migliorare e valorizzare
il contesto scolastico. Il rapporto Scuola e Università viene sempre più ripen-
sato attraverso il ricupero di modelli di formazione attraverso la ricerca (Beil-
lerot, 1991; Calidoni, 2000; Perla 2011). 
DidaSco (Didattiche Scolastiche), gruppo di ricerca nato nel 2010 per ini-
ziativa di L. Perla – e costituito da docenti universitari di varie discipline, da
dirigenti e da insegnanti – opera sul territorio pugliese con l’obiettivo di ela-
borare risposte di tipo progettuale e dispositivi di sviluppo professionale a
richieste di formazione e ricerca emergenti dal territorio pugliese. Fra le di-
verse proposte formative, una recente esemplificativa di costruzione collabo-
rativa di un particolare dispositivo di sviluppo professionale, è rappresentato
da quello funzionale alla progettazione per competenze. In ottemperanza a
quanto previsto dalla C.M. 22 agosto 2013, n. 22 - Avvio delle misure di ac-
compagnamento delle Indicazioni nazionali 2012, nel territorio di Bari e pro-
vincia, diverse scuole – di ogni ordine e grado – si sono costituite in reti
sottoponendo al gruppo DidaSco la richiesta di articolare un percorso for-
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mativo per gli insegnanti sulla didattica per competenze. Il contratto formativo
concordato con gli insegnanti ha previsto, nell’a.a. 2015-2016, l’articolazione
di un percorso incentrato sulla costruzione di un dispositivo di progettazione
di Unità Di Competenza (U.Di.Co.), secondo la logica “a ritroso” che procede
dalla definizione della competenza e da una situazione problema in cui possa
manifestarsi alla selezione delle modalità di articolazione delle attività e dei
contenuti disciplinari. La costruzione della griglia di progettazione dell’Unità
di Competenza, adattata ai contesti scolastici comprendenti Scuole dell’in-
fanzia, primaria e secondaria di I grado, è stata preceduta dalla costruzione
di un dispositivo di progettazione del curricolo per competenze nel biennio
liceale (Perla, 2014), costituito da “schede tutoriali”, corrispondenti ad al-
trettante fasi operative di redazione della progettazione, utilizzate in se-
quenza. Dalle esperienze di co-costruzione delle U.Di.Co. e dall’analisi dei
format compilati dal gruppo di docenti sono emerse alcune evidenze e rifles-
sioni che risultano meritevoli di attenzione per la ricerca e per la costruzione
di percorsi formativi. 
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Il DPR 80/2013 ha segnato un percorso volto a innestare nella scuola italiana
la cultura della valutazione. Lo scopo di tale innesto, in coerenza con l’etimo,
pare contemporaneamente di carattere sperimentale e di carattere terapeu-
tico. Sperimentale, per l’intento di voler “apportare in un sistema educativo
una o più variazioni deliberate di una o più variabili indipendenti che con-
corrono, presumibilmente, a determinare un processo, il processo che noi
studiamo, e ciò in vista di variazione che ci si aspetta in una o più variabili
dipendenti” (Visalberghi, 1955). Terapeutico perché possiamo senza troppe
incertezze affermare che attualmente il sistema scolastico appare bisognoso
di cure, ancora inefficace – e probabilmente anche inefficiente – nel raggiun-
gere quegli stessi traguardi di competenza che ha dichiarato, anni fa, di voler
raggiungere e che ha stabilito essere ineludibili. Ci troviamo pertanto, pre-
sumibilmente, nella fase di una valutazione diagnostica di un sistema scola-
stico, che sta raccogliendo dati e auto-riflettendo su questi, al fine di
individuare i propri prerequisiti per poi decidere azioni utili per il raggiun-
gimento di tali obiettivi. L’operazione, forzatamente innestata ed ora avviata,
è virtuosa. Difficile tuttavia controllare quanto tale azione stia effettivamente
portando ad un reale processo di autovalutazione delle persone che operano
all’interno della scuola. Ciò che attualmente è possibile analizzare sono i RAV:
cioè l’output prodotto da ciascun istituto a seguito di un processo autovalu-
tativo e sulla base del quale vengono stilati i Piani di Miglioramento (PdM).
La presente ricerca, ancora in atto, si prefigge di individuare gli eventuali
gap di competenze della professionalità docente a partire dall’analisi puntuale
dei RAV (estratti con campionamento probabilistico) attualmente pubblicati
sul Scuola in Chiaro. 
La valutazione risulta sterile se non accompagnata dalla messa in evidenza
dell’eventuale scarto tra una situazione osservata (indicata sì dal dato) e una
situazione attesa, ritenuta raggiungibile ed auspicabile. Quando poi, come in
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tal caso, si parli di autovalutazione, il punto nodale viene effettivamente for-
nito dall’autoriflessione dello stesso soggetto (o istituto) che compie la lettura
di tale scarto, giungendo autonomamente ad enunciare cosa è già stato fatto,
cosa si può fare, cosa non si può fare tenuto conto dei vincoli che il soggetto
(o l’istituto) si trova a vivere (Scheerens, 2000). Il fulcro autovalutativo del
RAV viene riportato nei campi aperti successivi alle tabelle statistiche, nella
sezione che appunto viene etichettata come “Sezione Valutazione” e suddi-
visa nei denominati campi: Opportunità e Vincoli , ognuno dei quali può ospi-
tare fino a 1500 caratteri di testo (in sintesi circa una mezza pagina di testo
per ogni campo). 
A partire dall’analisi di tali campi, la presente ricerca si prefigge di rilevare
quali possano essere le criticità, nei termini di gap di competenze del team
docente, da affrontare al fine di supportare un reale (e realistico) processo
autovalutativo e pertanto un percorribile Piano di Miglioramento.
Bibliografia essenziale
A.A.V.V. (2013). L’ autovalutazione di istituto. Modelli e strumenti operativi. Guerini
e Associati.
Barzanò G., Mosca M., Scheerens J. (2000) L’autovalutazione nella scuola. Milano:
Bruno Mondadori.
Borich G.D., Jemelka, R.P. (1982). Programs and Systems. An evaluation perspective.
New York: Academic Press.
Bottani N., Checchi D. (2013). La sfida della valutazione. Bologna: Il Mulino.
Bruner J. (1996, trad. 2015). La cultura dell’educazione. Nuovi orizzonti per la scuola.
Milano: Feltrinelli.
Morgan G. (1986). Images of organization. London: Sage.
Scheerens J., Scherens J., Graafland (2001). The Foundations of Educational Effecti-
veness, Emerald Group Publishing
Scheerens J. (1992). Effective schooling. Research, Theory and Practice. London: Cas-
sell.





Il fenomeno dell’educazione naturale: una indagine esplorativa 
sui nuovi contesti formativi
Full paper
Schenetti M., Bertolino F., Guerra M., Antonietti M.
Keywords: 
natura, educazione, professionalità, didattica, ricerca
–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Analisi della letteratura: Il tema della cosiddetta outdoor education attraversa
da tempo la riflessione culturale e, nello specifico, pedagogica, lungo una tra-
dizione illustre che si può far risalire almeno alla concezione di educazione
naturale rintracciabile già in Rousseau (1762). Oggi sono noti gli esempi pro-
venienti dai paesi del Nord Europa, in cui il rapporto tra scuola e natura si è
diffuso da più di 60 anni e si è concretizzato innanzitutto nelle esperienze delle
forest school (Constable, 2014; Knight, 2013; Williams-Siegfredsen, 2012),
nelle quali bambini e ragazzi hanno occasioni frequenti e regolari di fare espe-
rienze di apprendimento nell’ambiente naturale, che sia una foresta o uno spa-
zio verde con alberi, ma anche in proposte meno radicali, quali quelle delle
classi all’aperto, realizzate in un piccolo cortile, un giardino, un angolo di un
campo da gioco. Da queste esperienze raccolte dalla letteratura internazionale
sotto la definizione di outdoor education, che in Italia vengono sempre più
spesso definite di educazione naturale, emergono interessanti osservazioni,
che mostrano con evidenza come all’aperto si possano favorire apprendimenti
che intercettano le più diverse aree di apprendimento (Constable, 2012). Tale
opportunità è colta dalle sempre più numerose iniziative presenti anche nel
nostro paese (Schenetti, Salvaterra, Rossini, 2015; Guerra, 2015; Farné, Ago-
stini, 2014; Malavasi, 2013; Mortari, Zerbato, 2007), ampliate dall’avvento di
agrinidi (Bertolino, Morgandi, 2013; Ciabotti, 2014) e asili nel bosco, ma
anche dalla diffusione degli orti scolastici (Bertoncini, 2015) e, sebbene con
peculiarità diverse, delle fattorie didattiche (Bertolino, Piccinelli, Perazzone,
2012). Motivazione alla ricerca: L’obiettivo iniziale della ricerca è volto ad in-
dagare il recente fenomeno di diffusione di realtà educative all’aperto, con
particolare riferimento alla nascente rete di asili nel bosco, e le diverse identità,
esplorandone sia i riferimenti pedagogici e le metodologie didattiche, sia le
caratteristiche organizzative e gestionali. Metodologie di ricognizione espe-
rienze, raccolta dati: La ricerca ha preso avvio con una analisi dei siti web e
delle pagine social di ciascuna realtà, con l’obiettivo di cogliere le rappresen-
tazioni sottostanti; successivamente sono state somministrate delle interviste
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semistrutturate a testimoni privilegiati, quali educatori, insegnanti e coordi-
natori dei servizi all’aperto coinvolti, con l’obiettivo di indagarne le percezioni
e di raccogliere dati in merito alle scelte pedagogiche e didattiche in essere.
La prima analisi dei dati ha evidenziato una realtà estremamente diversificata
e in divenire, che individua nelle proposte all’aperto la possibilità di introdurre
innovazione nel sistema educativo e scolastico, e contemporaneamente ha in-
dicato articolati bisogni formativi, che permettano di identificare con sempre
più rigore le prerogative di una proposta di educazione in natura nel nostro
paese. Queste prime osservazioni suggeriscono di procedere l’indagine attra-
verso una ricerca azione collaborativa, con il triplice scopo di promuovere co-
noscenza e confronto tra le diverse realtà attive o nascenti sul territorio
nazionale, di sostenere uno sguardo auto ed etero riflessivo sulle scelte teoriche
e metodologiche dei singoli e della rete, di approfondire la riflessione sulle
scelte progettuali e metodologiche più favorevoli per sostenere l’incontro tra
bambini e natura in chiave educativa. Realtà coinvolte Asili nel bosco di nuova
attivazione Altre realtà nazionali orientate all’educazione naturale Soggetti in-
teressati a prossime attivazioni.
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
La valutazione delle prestazioni professionali degli insegnanti è un tema
molto controverso e, benché esso faccia riferimento ad un oggetto valutativo
fondamentale da indagare per poter spiegare e descrivere compiutamente la
relazione formativa e i suoi effetti, rimanda ad una pratica ancora poco diffusa
nella cultura scolastica italiana. Le ragioni alla base di questa oggettiva diffi-
coltà hanno radici profonde che sono di natura culturale, contrattuale, sociale
(Castoldi, 2012) e toccano aspetti legati alla complessità dell’oggetto da va-
lutare – l’insegnante e l’insegnamento – alla multidimensionalità del processo
– l’azione d’insegnamento – alla consistenza ed eterogeneità delle variabili
da considerare per un’analisi accurata. Negli ultimi decenni alcuni contributi
significativi prestano attenzione al profilo professionale dell’insegnante (Da-
nielson, in INDIRE, 2002). Un modello particolarmente interessante pro-
viene, inoltre, dalla proposta dell’ADI (Associazione Docenti Italiani) che
punta a fornire un quadro di riferimento sugli standard professionali dei do-
centi e costituisce, al contempo, un tentativo di autorappresentazione della
professione. A livello internazionale ricordiamo l’Indagine sull’insegnamento
e l’apprendimento, TALIS (Teaching and Learning International Survey) che
aveva come obiettivo quello di indagare le condizioni di lavoro degli inse-
gnanti e l’ambiente di apprendimento allo scopo di fornire indicatori inter-
nazionali solidi ed analisi utili per sostenere i Paesi nello sviluppo delle loro
politiche sull’insegnamento, sull’apprendimento e sui docenti al fine di favo-
rire lo sviluppo di condizioni atte a promuovere un insegnamento/apprendi-
mento di elevata qualità. Negli ultimi decenni, la questione della valutazione
degli insegnanti, nell’ambito più generale della valutazione delle scuole ha
interessato, a livello sistemico tutti i soggetti coinvolti (decisori politici, sin-
dacati, comunità professionale). Un segno di tale riacceso dibattito è stata
l’approvazione del Regolamento sul Sistema Nazionale di Valutazione
(D.P.R., n. 80 del 28.3.2013). Attualmente, le riforme sui sistemi scolastici in-
vestono nella valutazione quale fattore decisivo per il miglioramento della
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qualità dell’insegnamento, per riconoscere il merito/demerito e predisporre
incentivazioni premiali. Infatti, la Legge 13 luglio 2015, n. 107, ai commi 126-
130 focalizza l’attenzione sulla valorizzazione del merito del personale do-
cente. 
Partendo da queste premesse, la nostra ricerca si pone come obiettivo
quello di indagare la percezione del personale docente dei licei di Salerno e
provincia riguardo la valorizzazione del merito del personale docente, così
come declinata dai dispositivi normativi della Legge n. 107. In particolare,
intendiamo focalizzare la nostra attenzione sui possibili e auspicabili muta-
menti per l’affermazione di un reale principio di meritocrazia. L’articolazione
del progetto di ricerca prevede alcune fasi fondamentali:
• individuazione dei Licei e selezione del campione;
• indagine esplorativa nelle scuole coinvolte;
• predisposizione degli strumenti di raccolta dati (interviste, focus group);
• svolgimento delle interviste;
• elaborazione ed interpretazione dei dati raccolti.
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La riflessione sui valori fondanti dell’inclusione e sulle competenze dei do-
centi ha contribuito a delineare il profilo del docente inclusivo nel documento
proposto dalla European Agency for Development in Special Needs Educa-
tion (2012), inducendo a considerare l’importanza di costrutti che sono al
centro della ricerca sulla professionalità docente per favorire il successo for-
mativo di tutti e ciascuno. A tale proposito, l’attenzione è stata rivolta, negli
ultimi decenni, a valutare quanto il docente si senta capace di esercitare un’in-
fluenza su ciò che fa, recuperando il senso dell’agency individuale e dell’ef-
ficacia (Bandura, 2000) nel produrre gli effetti sperati. Ciò ha implicato nella
ricerca educativa una focalizzazione dell’indagine sulle competenze socio-co-
gnitive, non tecniche, degli insegnanti che contribuiscono alla realizzazione
di un habitus professionale (Bourdieu, 1972) che si traduca in un agire di-
dattico orientato a fronteggiare la complessità dei processi di insegnamento-
apprendimento nell’eterogeneità che caratterizza i contesti scolastici
contemporanei.
Partendo da tale premessa l’obiettivo della ricerca è volto a far emergere
l’hidden che agisce nelle pratiche didattiche inclusive, per indurre i docenti
ad esaminare criticamente le proprie convinzioni di efficacia e quanto ciò in-
cida nelle dinamiche inclusive. Nello specifico, l’indagine ha previsto l’utilizzo
di due scale: la scala Teacher Efficacy for Inclusive Practices (TEIP)
(Sharma, Loreman & Forlin, 2012) e la scala Sentiments, Attitudes and Con-
cerns on Inclusive Education Revised (SACIE-R) (Forlin, Earle, Loreman &
Sharma, 2011), tradotte in lingua italiana e validate per il contesto italiano
(Aiello et al., 2016), somministrate sia a docenti pre-service che a docenti in
service. I risultati emersi hanno offerto spunti di riflessione utili a garantire
una maggiore qualità della professionalità dei docenti alla luce delle recenti
evoluzioni normative e delle suggestioni emergenti dalla letteratura scientifica
sulla realizzazione di percorsi formativi riflessivo-attivi (Schön, 1983; Ghaye,
2011) per favorire una consapevolezza da parte dei docenti delle proprie ri-
sorse personali e del proprio potenziale inclusivo.
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La percezione degli insegnanti su problemi, 
potenzialità e strategie per l’inclusione
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Per progettare una didattica inclusiva è utile conoscere le concezioni dei do-
centi sull’inclusione, i problemi che essi incontrano per attuare pratiche in-
clusive e gli strumenti che considerano più appropriati per operare
nell’ambito dell’inclusione (Giaconi, 2015; Giaconi, Rossi in Perla, 2013). 
La ricerca si inserisce nel filone di studi volto a indagare gli atteggiamenti
degli insegnanti verso tematiche come la disabilità e l’inclusione. Alcune in-
dagini vengono condotte con campioni comparati di insegnanti in riferimento
agli anni di servizio (Stempien, Loeb, 2002; Bogler, 2002; Parasuram, 2004;
Billingsley, 2004); altre si orientano verso l’indagine delle idee e degli atteg-
giamenti dei docenti in riferimento al profilo professionale, ovvero di inse-
gnanti curriculari o di sostegno (Stempien, Loeb, 2002). 
In questa direzione, il contributo si incentrerà sulla presentazione di una
ricerca volta a indagare gli atteggiamenti che gli insegnanti hanno in merito
all’inclusione, a partire dai loro anni di servizio e dalla loro formazione. 
Per tale ricerca, effettuata sia su docenti novizi sia su esperti, è stato uti-
lizzato un questionario a risposte aperte che ha permesso di esplorare le rap-
presentazioni degli stessi sul concetto di inclusione, in particolare sulle
criticità che incontra una didattica inclusiva. L’indagine voleva anche esplo-
rare l’atteggiamento dei docenti stessi in relazione alle tecnologie. Pertanto,
si è fatto riferimento alla Grounded Theory (Charmaz, 2006).
L’esame dei dati fa emergere alcune interessanti prospettive su cui puntare
in relazione alle tematiche precedenti, ma anche una differente percezione
degli ostacoli per un progetto inclusivo tra docenti alle prime armi e docenti
di ruolo con alcuni anni di esperienza.
Sia in relazione agli ostacoli, sia ai possibili punti di forza, sia alle strategie
da mettere in atto, le risposte date (risposte aperte) possono essere raccolte
in macro-settori: la didattica, la collaborazione tra docenti e, nello specifico,
tra docente di sostegno e docente curricolare, il contesto esterno, le risorse,
le tecnologie. 
Il ruolo degli insegnanti e la didattica sono visti come il fattore determi-
nante sia in relazione agli ostacoli, sia in relazione alle potenzialità, sia alle
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strategie. Significativa è però la differenza tra insegnanti precari (D1) e inse-
gnanti in servizio da alcuni anni (D2). Per entrambi l’intervento sulla didattica
e la formazione ad una didattica innovativa sono l’aspetto fondamentale su
cui lavorare (48% D1; 50% D2) così come nuove strategie sono un’arma vin-
cente (68% D1; 57% D2). Diversa è la percezione della didattica e della pro-
pria formazione quando si parla di ostacoli (47% D1; 22% D2). Gli
insegnanti in servizio, pur ritenendo fondamentale lavorare sull’innovazione
didattica, sembrano attribuire al proprio agire una diversa responsabilità ri-
spetto ai novizi quando si analizzano le difficoltà che incontra il processo in-
clusivo. L’opposto avviene invece quando si analizza il ruolo del contesto,
ovvero il ruolo della classe e delle loro famiglie. Il contesto, infatti, influisce
negativamente per il 13% di D1 e il 49% di D2.
La scarsa collaborazione tra docenti in generale e tra docenti curricolari
e docenti di sostegno è vista dal 14% dei novizi e dal 7% degli esperti come
un problema e dal 16% dei primi e dal 13% dei secondo come un ambito su
cui lavorare.
La tecnologia è un’arma importante per il rinnovamento sia per i novizi
(17%), sia per gli esperti (18%). E se per questi ultimi ha un peso quasi equi-
valente a quello di nuove strategie (18%), per i novizi le potenzialità di una
nuova didattica sono sicuramente più interessanti (34%). Ma quali nuove
proposte e strategie didattiche? Tra tutte emerge il cooperative learning (30%
e 37%) come lo strumento più efficace per l’inclusione. Sono anche indicati
l’uso delle mappe, l’individualizzazione, la flipped classroom e le attività la-
boratoriali, così come sono ritenute molto efficaci tutte quelle proposte che
riportano nella scuola i contesti reali e le attività e strumenti valutativi che ri-
chiamano i compiti autentici.
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La recente legge 107/2015 pone all’attenzione di tutti i protagonisti del-
l’azione formativa (studiosi dell’educazione, dirigenti, docenti, associazioni,
ecc…) la questione relativa alla formazione degli insegnanti. Questa diviene
obbligatoria, permanente, strutturale (art. 1, c.124) e deve porsi in linea di
continuità con i dati emergenti dalle autovalutazioni e dai piani di migliora-
mento elaborati dai singoli istituti. D’altro canto, le teorie di Wenger sulla
comunità di pratica (Wenger, 2006) e di Schön sull’apprendimento riflessivo
(Shön, 2006) evidenziano come la formazione, per essere realmente efficace,
debba tessere trame di relazioni e significati condivisi tra tutti i soggetti che
co-costruiscono una medesima realtà, all’interno di una prospettiva che con-
sente all’individuo di imparare a imparare, attraverso un circolarità sistematica
e virtuosa tra teoria e prassi (Baldacci, 2015). 
In modo particolare, per quel che concerne l’attualità, tale stato di fatto
chiama in causa il concetto di inclusione, termine con il quale si intende un
processo trasformativo del contesto scolastico (D’Alessio, Medeghini, Vadalà,
Bocci, 2015) che si configura come una azione collettiva (Booth, Ainscow,
2014) che mobilita le risorse dell’intera comunità scolastica (Forlin, 2010;
Chiappetta Cajola, Ciraci, 2013; Santi, 2014).
Sulla base di tali premesse, gli autori presentano un percorso di formazione
tuttora svolto presso un Istituto Comprensivo romano finalizzato a: 1) attivare
con i docenti coinvolti (55 tra primaria e secondaria di I grado) percorsi di ri-
flessività condivisa sulle culture, sulle politiche e sulle pratiche inclusive del
loro istituto; 2) introdurre i docenti alla conoscenza e all’applicazione in si-
tuazione di alcuni aspetti fondamentali riguardanti la didattica inclusiva me-
diante le procedure dell’Apprendimento Cooperativo (Bocci, 2015). 
Nello specifico l’intervento, si è articolato nelle seguenti fasi:
• incontro con il Dirigente Scolastico e con il suo Staff per l’analisi delle
criticità emerse nel Rapporto di Autovalutazione d’Istituto (RAV); 
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• individuazione dei bisogni formativi emergenti;
• allestimento di un percorso formativo per i docenti (n. 4 incontri)
• confronto con gli insegnanti sull’esperienza svolta e sugli aspetti emergenti
dai questionari, attraverso l’organizzazione di focus group e di un incontro
conclusivo.
Gli strumenti utilizzati sono stati: 
• due questionari semistrutturati (ex ante e ex post).
• QueRiDIS – Questionario di Rilevazione delle Dimensioni dell’Inclusione
Scolastica – (Bocci & Travaglini, 2016) elaborato sulla base dell’Index per
l’Inclusione; 
Al momento l’intervento si trova in corrispondenza della fase 3 (svolgi-
mento degli incontri di formazione) e analisi dei questionari in ingresso, dalla
quale emerge una notevole variabilità nella concettualizzazione dell’inclu-
sione, nonché la diffusione fuori dall’aula di attività didattiche “di gruppo”
rivolte in via esclusiva agli allievi BES.
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L’attenzione verso la disabilità e il sostegno nella scuola è sensibilmente cre-
sciuta negli ultimi anni e il MIUR, in particolare, ha avviato diverse iniziative
per favorire un sistema scolastico inclusivo, a partire dalla formazione di edu-
catori competenti in questo ambito. I corsi di specializzazione annunciati con
D.M. 30.09.2011 hanno una struttura di base preordinata, ma la progetta-
zione del corso annuale ha offerto l’opportunità di definire, applicare e affi-
nare indicatori di qualità specifici e strumenti di valutazione della qualità
della didattica universitaria da usare secondo un approccio di total quality
management, finalizzato ad un progressivo miglioramento dei corsi.
La struttura metodologica ha previsto innanzitutto la definizione di un
quadro di obiettivi didattici condiviso tra i docenti, che tenesse conto sia della
letteratura internazionale sull’inclusione sia degli aspetti normativi. A tali
obiettivi sono stati associati strumenti di auto- ed etero-valutazione, per rin-
tracciare gli apprendimenti più significativi conseguiti e le aree di migliora-
mento, format strutturati per gli elaborati finali e criteri di valutazione
condivisi per gli stessi, dispositivi per registrare l’empowerment percepito
dai soggetti in formazione e la sostenibilità dell’impianto.
In questo lavoro presentiamo il bilancio di due anni di sperimentazione,
con un’analisi dei dati raccolti e una riflessione critica sulle modalità di pro-
gettazione.
Lo scopo è proporre un modello efficace, comprensivo di un monitorag-
gio in itinere e di appropriati dispositivi di feedback che consentano inter-
venti di miglioramento progressivo.
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Il contributo che viene presentato si inserisce all’interno del Progetto di Ri-
levante Interesse Nazionale (PRIN, 2010/2011) dal titolo Successo formativo,
inclusione e coesione sociale: strategie innovative, ICT e modelli valutativi (Co-
ordinatore Scientifico Nazionale del Programma di Ricerca Prof. Gaetano
Domenici). Il progetto di ricerca dell’Unità di Palermo coordinato dal prof.
G. Zanniello si è posto come obiettivo da un lato il miglioramento delle per-
formance individuali degli alunni e, dall’altro, il potenziamento delle com-
petenze professionali dei docenti. 
La 48° Conferenza internazionale sull’educazione del 2008 dell’UNESCO,
Inclusive Education: the way of the future sostiene l’esigenza di incoraggiare
l’educazione inclusiva a tutti i livelli. Gli insegnanti nella scuola, pertanto,
hanno il compito e la responsabilità della progettazione e dell’attuazione del
processo di inclusione scolastica. 
L’inclusive education, come sottolineano Ainscow e Miles (2008), com-
prende il miglioramento dei processi e degli ambienti per promuovere l’ap-
prendimento considerando da un lato, gli studenti nel loro contesto
educativo, e dall’altro il sistema per supportare l’intera esperienza di appren-
dimento. 
La ricerca si inserisce nel variegato panorama di studi relativi all’orienta-
mento inteso come processo di maturazione professionale che aiuti la persona
a compiere delle scelte autonome, a progettare e decidere i propri percorsi
di formazione, a realizzare la scelta sul proprio futuro professionale e dunque
a promuovere l’inclusione sociale.
Il contributo mostra il percorso di ricerca che ha coinvolto 42 docenti di
lingua italiana e matematica e 432 alunni di 18 classi seconde di scuole se-
condarie di primo grado della provincia di Palermo e Trapani, nei mesi di
giugno 2014-febbraio 2015; l’intervento ha previsto la progettazione, la co-
struzione e la sperimentazione di una serie di attività attraverso le quali gli
insegnanti hanno potuto sviluppare la capacità di progettazione e di scelta
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del futuro professionale negli alunni, partendo dai contenuti delle discipline
e utilizzando la metodologia canadese dell’Activation du Développement Vo-
cationnel et Personnel (ADVP), creata da Pelletier, Boujold & Noiseux (1971,
1974), validata e ampliamente utilizzata in Sicilia (Cappuccio, 2003, 2009,
2012), che riconosce gli insegnanti quali mediatori strategici dei processi di
inclusione scolastica e sociale. 
Per la conoscenza iniziale e finale dei 432 alunni, sono stati scelti il que-
stionario sulla Tipologia Decisionale di Polacék e il test ITTCT di Torrance.
Per la valutazione in itinere del processo di maturazione professionale tra gli
11 e i 13 anni, è stata utilizzata una scheda di osservazione che si ispira agli
indici di maturità professionale di Super (1994). 
L’intervento ha provocato significativi miglioramenti professionali negli
insegnanti che hanno partecipato alla sperimentazione per la maturazione
della scelta professionale nei propri alunni attraverso la personalizzazione
dell’insegnamento.
Gli strumenti di valutazione utilizzati nella fase di valutazione iniziale, in
itinere e finale dell’intervento hanno consentito di valutare quegli aspetti ri-
tenuti essenziali per impostare un’attività didattica volta a promuovere il pro-
cesso di maturazione professionale degli alunni. I dati rilevati confermano
cambiamenti significativi nel processo di decisione dell’alunno.
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La Flipped Inclusion, modello sperimentale, di applicazione integrata dei me-
todi e strategie didattiche inclusive e di valorizzazione, in progressive e cicliche
fasi di costruzione/decostruzione positiva, si pone come unico comune deno-
minatore la Persona, la sua creativa irripetibile unicità, specialità ed investe in
modulari circolarità rimodulanti. Il per-corso di Flipped Inclusion, modello
trasformativo socio-psico-educativo dell’etica triade, self esteem, sollecitudine
e comunità, si origina da assunti paradigmatici epocali: l’emergenza sociale di
sviluppo ecologico, per una gestione semplessa2 di società complesse e i nuovi
approcci alla conoscenza. nel loro vantaggio di un utilizzo mediato.
Il progetto di ricerca procede, attraverso modulari circolarità progettuali,
in modalità bottom-up, con vision top-down, alla gestione della complessità3.
Si sviluppa in quattro sequenziali macro-fasi progettuali, che richiamano la
prospettiva ecologico-sistemica4 di macro, eso, meso e micro sistema, traspo-
sto5 progettualmente e didatticamente, sia nella modalità progettuale6 top-
down L’Esplorare, l’Ideare, il Progettare e lo Sperimentare (EIPS) per-Corsi
Flipped Inclusion, rappresenta il work in progress incentrato sulla pedagogia
della decostruzione, attraverso un mirato ribaltamento di status, ruoli7 e me-
todi, e di ogni strumento/azione di interconnessione mediale, si intende for-
nire competenze di gestione co-costruzione personalizzata del sapere e di una
formazione inclusiva. Le azioni didattiche FI puntando al pensiero laterale
creativo divergente, hanno come presupposto il valore educativo dell’azione-
stimolo ambientale, condizionamento operante8. Il richiamo all’esperienza e
al mutamento delle relazioni sociali si connette strettamente alla necessità di
ascrivere alla persona, non come concetto statico-autoreferenziale, bensì
un’entità pluridimensionale, persona socialmente atteggiata9, realtà dinamica
e progettuale10, che si esplicita attraverso processi di razionalizzazione, sog-
gettivizzazione e libertà creativa11. 
1 Il gruppo di ricerca è costituito da: Lucia Balduzzi, Andrea Ciani, Dina Guglielmi, Dario
Tuorto, Ira Vannini, del Dipartimento di Scienze dell’Educazione “G.M. Bertin” – Alma
Mater Studiorum Università di Bologna.
2 www. flippedinclusion.it
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L’acquisizione della competenza di lettura costituisce uno degli obiettivi prin-
cipali dei sistemi formativi europei. I risultati emersi dagli studi sulle compe-
tenze di lettura svolti all’interno del “Programme for International Student
Assessment (PISA, 2009, 2012)” mostrano però che in media, nei Paesi eu-
ropei, il 20% degli studenti di 15 anni possiede competenze di lettura molto
scarse. L’indagine del 2012 mostra come l’Italia si inquadri perfettamente in
questa media con il 19,5% degli alunni di 15 anni che non raggiunge il livello
minimo di competenze in lettura (la percentuale sale al 28% in relazione alla
regione Campania). Sulla base di questi dati, l’Università degli Studi di Sa-
lerno ha avviato, nel 2015, un’azione di monitoraggio dello sviluppo della
competenza di lettura. Il monitoraggio ha coinvolto 8 scuole primarie disse-
minate sul territorio delle cinque province campane (per un 203 studenti fre-
quentanti la classe terza della scuola primaria). L’indagine ha mostrato che,
in media, circa il 25% dei soggetti analizzati possiede competenze di lettura
significativamente al di sotto degli standard di riferimento. La seguente ta-
bella riporta il percentile medio dei tre parametri utilizzati per la valutazione
della competenza di lettura in relazione all’intero campione. Si precisa che
l’elaborazione dei dati non ha tenuto conto delle performances di studenti
con DSA o BES. 
Percentile medio comprensione Percentile medio rapidità Percentile medio accuratezza
36° 27° 22°
I risultati del monitoraggio, nonostante la differenza di test utilizzati (ri-
spettivamente PISA Test e Prove di Lettura MT) e di fascia di età dell’utenza
analizzata (rispettivamente 15 e 8-9 anni), sembrano in linea con i risultati
delle indagini PISA precedentemente presentati. In relazione a quanto espo-
sto UNISA ha avviato un progetto di ricerca finalizzato alla realizzazione di
strumenti e metodologie didattiche volte a sostenere lo sviluppo della com-
petenza di lettura nella scuola primaria. Partendo dal presupposto che la
competenza di lettura afferisce al dominio specifico dell’apprendimento (ov-
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vero è un’abilità che non fa parte del naturale sviluppo dell’individuo, ma
necessità di essere appresa)( Stella, 2011), essa è stata considerata, in questo
studio, come una strategia di adattamento. In tal senso, l’utilizzo della didat-
tica semplessa, intesa quale didattica basata sui principi che guidano l’adat-
tamento degli organismi all’ambiente circostante, ha rappresentato una scelta
naturale (Sibilio, 2014; Di Tore, 2014). In quest’ottica, i principi semplessi
possono infatti rappresentare un utile guida per “creare esercizi volti a eser-
citare alcune delle abilità coinvolte nel processo di lettura” (Cornoldi, 2014;
Cazzaniga, 2005) al fine di ottenere un miglioramento indiretto della com-
petenza di lettura stessa.
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Il sistema di laboratori interdisciplinari per l’inclusione come pista di ricerca
in azione, viene implementato nella sezione di scuola primaria nella Neurop-
sichiatria Infantile degli Ospedali Riuniti di Foggia a partire dal 2010, in col-
laborazione con il personale socio sanitario e i ricercatori del Laboratorio
ERID-Dipartimento di Studi Umanistici-Università degli Studi di Foggia. Le
docenti hanno preso coscienza che solo una visione sistemica della proget-
tualità e dell’intervento, è in grado di rispondere alla complessità di questo
specifico contesto educativo. L’aula è oggi un atelier creativo. L’approccio al
curricolo è globale. Il curricolo diventa “esperienziale”, “esistenziale”, “vir-
tuale”, includendo il bambino nella sua totalità. Le docenti modellano quo-
tidianamente la mediazione didattica sui bisogni di relazione e di cura,
procedendo contestualmente alla rielaborazione del disagio e del dolore.
Ogni giorno si alternano gruppi di alunni diversi, estremamente eterogenei
e si determinano nuove dinamiche relazionali: occorre sperimentare prassi
laboratoriali coinvolgenti, efficaci e inclusive, con compiti autentici, utili per
monitorare anche aspetti clinici.
Nel 2012, la Sezione ospedaliera diviene 1°scuola pilota in Puglia nel Pro-
getto “Smart Future Samsung”, viene attrezzata come atelier tecnologico. La
sperimentazione della metodologia E.A.S. contribuisce ulteriormente a ristrut-
turare l’identità didattica delle docenti, avvertita dalle stesse come estempo-
ranea, frammentaria. Le docenti la utilizzano principalmente nel Laboratorio
di scrittura creativa in cui la narrazione “a cento mani”, è strumento relazio-
nale-comunicativo consolidato. La nostra sperimentazione, durata una setti-
mana, è stata realizzata nel maggio 2015. E’ stato coinvolto un piccolo gruppo
eterogeneo per età e per abilità, con la presenza di un soggetto con grave di-
sabilità psicomotoria e due bambini con ADHD. Le docenti hanno stimolato
il gruppo a costruire una storia collettiva, partendo dai personaggi scelti da
ciascun bambino e oggetti reperiti nelle stanze. Create le sequenze narrative,
con sole immagini e didascalie, è stato utilizzato il software PIXTON per la
realizzazione di un fumetto. La sperimentazione ha avuto una valenza educa-
tiva per l’acquisizione delle competenze legate alla scrittura (pianificazione,
135
stesura e revisione) e tecnologiche (uso del tablet e del software). Inoltre, si è
creato un clima collaborativo tra bambini che ha consentito un apprendimento
autentico (basato sull’esperienza) e facilitato dalla condivisione. Tutti i com-
ponenti del gruppo hanno partecipato mantenendo costante il livello di at-
tenzione e di aderenza al compito. Il soggetto con grave disabilita’ ha
partecipato con fattiva evidenza, intervenendo sul prodotto finale. Le tecno-
logie possono essere considerate come tools che favoriscono i processi di ap-
prendimento e l’acquisizione di autonomie di base. Nel caso di soggetti con
gravi disabilità, il più delle volte l’obiettivo non è tanto riprodurre informazioni
quanto riuscire a modificare i processi sottostanti (Antonietti et al. 2003). L’uso
di software didattico specifico presenta sicuramente alcuni vantaggi rispetto
all’utilizzo di strumenti tradizionali: stimola e incrementa sia l’attenzione che
la motivazione; semplifica ciò che il soggetto deve apprendere, riducendo le
interferenze fra compiti cognitivi diversi e permettendo di concentrare l’at-
tenzione su pochi ed essenziali elementi (Fogarolo, 2007). L’empatia intesa
come capacità di sintonizzarsi cognitivamente ed emotivamente con gli altri e
con ciò che stanno vivendo, favorisce la conoscenza dell’altro, è in grado di
attivare anche condotte divergenti. Il pensiero creativo mette in moto le idee
da condividere, influisce sul benessere psico-fisico dei soggetti con disturbi
relazionali, crea un legame tra contenuti inconsci e realtà, facilitando l’appren-
dimento (Damasio, 1995; Sousa, 2010). Elementi virtuali, reali e immaginari,
materializzati nel sistema di laboratori, sono gli strumenti più efficaci per edu-
care all’empatia e raggiungere il substrato cognitivo.                  
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La complessità del reale e i cambiamenti sociali presenti nella società italiana
(flussi migratori, svantaggio socio-culturale, disagio psico-fisico, mono o omo-
genitorialità) impongono agli insegnanti una costante riflessione sul concetto
di inclusione nell’accezione più vasta del termine. L’orientamento verso l’in-
clusione appare intimamente legato al pensiero utopico inteso non come ideale
filosofico-esistenziale mai realmente raggiungibile, ma come vera e propria
prefigurazione della realtà. Il progetto di ricerca qui descritto propone dunque
un viaggio dall’utopia alla realtà: l’insegnante, dopo un’attenta osservazione
del contesto, riconosce gli obiettivi inclusivi che intende raggiungere e attuare
durante il percorso educativo-didattico. Il presente studio esamina possibili
strumenti e metodologie atti a misurare e promuovere il grado di inclusione
secondo un’ottica volta alla valorizzazione delle differenze.
Il percorso si articola in tre fasi e coinvolge quattro docenti della scuola
primaria (tre curricolari e uno di sostegno).
La prima fase, denominata Valutazione, si focalizza sull’analisi di due
aspetti: la valutazione degli assunti pedagogici dei libri di testo e la valuta-
zione, tramite osservazioni guidate da griglie ad hoc, del grado di consape-
volezza e competenza degli insegnanti sul tema dell’inclusione, ovvero la
capacità di identificare bisogni e di affrontare le eventuali criticità nell’ambito
della partecipazione all’apprendimento. Questa prima fase di osservazione
attualmente in corso ha rilevato criticità nel grado di consapevolezza da parte
dei docenti e nell’utilizzo di materiali scolastici. In particolare, la formazione
del docente spesso induce inconsapevolmente a pensare che la lezione fron-
tale, concepita come trasmissione di nozioni didattiche, passi attraverso una
modalità centrata fortemente sugli insegnanti. Inoltre, l’esame dei libri di
testo ha registrato che questi tendono a proporre una visione della realtà so-
ciale ancorata a stilemi superati o, a volte, addirittura tendenti a ribadire una
visione pre-strutturata della realtà (ad esempio la famiglia composta da
madre-padre o la mono-etnia familiare); questa tendenza contribuisce a fa-
vorire una categorizzazione del reale secondo assunti che ostacolano l’intento
inclusivo dell’istituzione scolastica. 
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La seconda fase, denominata Azione, risponde al quesito “come promuo-
vere l’inclusione?”. I risultati della fase di Valutazione sono utilizzati per due
scopi. Il primo obiettivo sarà modificare e arricchire l’offerta di testi da pro-
porre agli alunni con una particolare attenzione nei confronti del territorio
in cui l’istituzione scolastica opera e dello specifico micro-contesto classe. Il
secondo focus della Valutazione sarà, invece, stabilire obiettivi formativi per
i docenti attraverso workshop basati sulla tecnica del loop input che possano
rendere gli insegnanti consapevoli del ruolo centrale dell’alunno nel processo
educativo (dalla lezione teacher-centered a quella learner-centered). 
Infine, la terza fase della ricerca prevede, dopo i cambiamenti prodotti
nella fase di Azione, la ripetizione dei cicli di Valutazione in un processo cir-
colare atto a verificare il nuovo grado di inclusione all’interno del micro-con-
testo classe. 
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
La pratica di inserire studenti con bisogni educativi speciali sia nei contesti
scolastici quanto in quelli sociali sebbene, oggi, riceva una maggiore atten-
zione rispetto al passato, sia a livello nazionale che a livello internazionale, è
ben lungi dall’essere pienamente condivisa dalla comunità scientifica (Yellin
et al., 2003). Attualmente si registra una forte curiosità nei confronti dell’in-
clusione ma altrettanto si avverte la necessità sempre più accentuata di una
formazione sia degli insegnanti che degli operatori onde evitare che tale pro-
cesso venga svuotato di senso nella pratica educativa quotidiana. Focalizzare
l’attenzione sul potenziale dell’inclusione significa operare in direzione della
prospettiva socio educativa e della prospettiva ecologica della disabilità, e
nello specifico andare a riconsiderare tutta quella messe di studi che accentra
l’attenzione sul contesto (personale e sociale) dell’insegnante, il cui compito
è, non solo favorire l’integrazione, ma facilitare il processo di inclusione.
A tal proposito, numerose evidenze scientifiche sottolineano quanto il suc-
cesso dell’inclusione dipenda in larga misura da determinate variabili perso-
nali degli educatori, dall’atteggiamento e dal modo di affrontare gli alunni
con bisogni educativi speciali e dalle strategie di insegnamento utilizzate. In
particolare, gli insegnanti con un atteggiamento positivo circa l’inclusione
mostrano un maggiore senso di efficacia, sono più propensi a usare strategie
didattiche che favoriscono l’adattamento dello studente con disabilità (Van
Reusen et al., 2001), e sono più efficaci nella progettazione di contesti scola-
stici inclusivi (Alghazo et al., 2003; Boyle et al, 2013).
L’interesse per la valutazione dei fattori personali e della percezione del-
l’atteggiamento inclusivo degli insegnanti è notevolmente aumentato negli
ultimi anni, in Italia come in altri paesi. In questa direzione, notevoli progressi
sono stati fatti per realizzare scale e questionari volti a indagare l’atteggia-
mento degli insegnanti nei confronti delle pratiche inclusive, e in tal senso
numerosi strumenti di valutazione validi e standardizzati sono attualmente
disponibili. Tuttavia, la maggior parte di tali strumenti sono in lingua inglese
e validati in contesti con soggetti non italiani, che poco, quindi, si adattano
ad essere utilizzati in setting culturali differenti. 
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Pertanto, il presente studio ha lo scopo di verificare la struttura fattoriale,
la validità e l’affidabilità del questionario Sacie-R (Sentiments, Attitudes, and
Concerns about Inclusive Education - Revised Scale) in un campione italiano.
Il Sacie-R è uno strumento utile per misurare tre aspetti della percezione degli
insegnanti circa l’inclusione: i sentimenti, gli atteggiamenti e le preoccupa-
zioni; la cui valutazione fornisce informazioni preziose per rispondere alle di
insegnanti che lavorano con studenti speciali (Forlin, 2010; Forlin, et al. 2001;
2011). Una misura di tale costrutto non è al momento disponibile in italiano,
e quindi si rende necessario un processo di validazione. Hanno partecipato,
a questa iniziale valutazione psicometrica dello strumento, 400 insegnanti ita-
liani iscritti a corsi di formazione per l’insegnamento, a cui è stato chiesto di
compilare una versione tradotta in italiano del Sacie-R. L’analisi fattoriale ha
confermato la medesima struttura a 3 fattori del modello originale, eviden-
ziando una adeguata coerenza interna dello strumento. Inoltre, l’analisi ha
mostrato anche buona affidabilità e validità convergente e discriminante dello
strumento. Quindi, la versione italiana del Sacie-R dimostra di possedere
buone caratteristiche psicometriche che la rendono un utile strumento di va-
lutazione della percezione degli insegnanti circa il processo inclusivo da ap-
plicare anche in contesti scolastici italiani. 
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
La ricerca è stata esplorativa, di tipo qualitativo/comparativo di analisi di
pratica, propedeutica a una sperimentazione da avviare a partire dall’a.s.
2015/2016. Si è voluta analizzare la pratica ordinaria di scuole che adottano
il modello Senza Zaino e la pratica ordinaria di Scuole di controllo al fine di
evidenziare, nella pratica, i formati dell’innovazione dichiarati nel modello
Senza Zaino relativamente al “Sistema delle responsabilità”. Inoltre si sono
voluti rendere intelligibili i processi che soggiacciono al “Sistema delle re-
sponsabilità”, identificandone le diverse variabili in interazione. Fra aprile e
giugno 2015 l’èquipe dei ricercatori si è recata presso gli Istituti Comprensivi
aderenti alla ricerca. Alcuni studenti di Scienze della Formazione Primaria
hanno affiancato i ricercatori nelle attività di osservazione. Gli strumenti uti-
lizzati sono stati sei: Interviste semistrutturate ai dirigenti, Interviste di Ver-
mersch ai docenti, Videoriprese con videoanalisi dei soli ricercatori,
Intervista-gioco con i bambini, Osservazione pedagogico-clinica del setting,
Note di osservazione degli studenti di Scienze della Formazione Primaria. Il
modello SZa, segue un modello di scuola di tipo responsabilizzante-comuni-
tario al contrario della scuola tradizionale che segue un modello trasmissivo-
individualista. In SZ è importante che nei vari momenti dell’attività scolastica
gli allievi esprimano loro stessi in quanto, solo in questo modo si acquisiscono
le competenze che si basano proprio sulla loro autonomia. Con SZ l’atten-
zione è rivolta ad ogni singolo elemento che deve necessariamente essere coe-
rente con una visione di curricolo globale e sviluppare un processo di
apprendimento-insegnamento basato sull’esperienza, la scoperta, l’esplora-
zione. La visione globale che emerge dal modello SZ è propriamente inclusiva
e rispetta tre valori fondamentali: responsabilità, ospitalità, comunità. Speci-
ficatamente per la responsabilità, nelle scuole SZ, gli studenti si assumono la
responsabilità del proprio apprendimento. In tal caso, il sapere non si tra-
smette più passivamente ma è frutto dell’azione responsabile del soggetto,
non a caso, ognuno sa quello che deve fare (avendolo concordato con tutti
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in precedenza). Il sistema delle responsabilità, coinvolge gli alunni nei pro-
cessi di progettazione, organizzazione e realizzazione delle responsabilità. Si
tratta, insieme agli alunni, di individuare incarichi e responsabilità da eserci-
tare a turno. Inoltre, con il modello di responsabilità, il docente abbandona
pian piano quello che è il suo potere per dare spazio ad atteggiamenti im-
prontati all’autonomia e alla partecipazione del soggetto. Essere responsabili
per diventare grandi, significa sentire la voglia di esplorare il mondo. “Per
promuovere la responsabilizzazione degli allievi è necessario stimolare la par-
tecipazione e incoraggiare le scelte, promuovendo in loro la formazione di
un corretto stile attributivo riguardo alle cause del successo o dell’insuccesso
delle loro azioni”. Naturalmente, il passaggio da un modello di dipendenza
al modello delle responsabilità non può essere qualcosa di immediato. Affin-
ché si attui il modello delle responsabilità sono essenziali alcuni elementi
come: la fiducia nei confronti degli allievi, il ruolo dell’insegnante che deve
creare le condizioni per l’autonomia, la responsabilità, la partecipazione;
porre l’attenzione non sull’insegnamento ma sull’apprendimento. In sintesi,
si può affermare che il sistema delle responsabilità è fondamentale per creare
la dimensione della comunità in classe perché in questo aspetto occorre la
partecipazione non solo degli allievi ma anche di tutti i docenti della classe.
Alcuni esempi di responsabilità sono: responsabile della classe con il compito
di portavoce; responsabile della registrazione delle assenze e delle presenze;
responsabile per i compiti a casa; responsabile della tenuta in ordine degli
strumenti didattici; responsabile delle piante dell’aula.
Saranno presentate in maniera dettagliata le risultanze della ricerca.
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L’itinerario di ricerca-formazione dal titolo “La scrittura professionale dell’in-
segnante specializzato” è stato promosso dall’USR-Puglia in collaborazione
col Dipartimento di Scienze della Formazione, Psicologia e Comunicazione
dell’Università degli Studi di Bari e col C.N.I.S.- Puglia. Il progetto ha coin-
volto 40 insegnanti di sostegno di 6 scuole primarie e secondarie di primo
grado di Bari e provincia. Più specificatamente l’itinerario progettuale ha in-
teso focalizzare l’attenzione sugli indicatori della competenza documentativa
insegnante a partire dall’analisi dei modi ordinari di documentare la didattica
inclusiva (Perla, 2013; Canevaro, 2013; Clough, Corbett, 2000; d’Alonzo, Cal-
din 2012). L’obiettivo a lungo termine della ricerca è quello di giungere a for-
malizzare il concetto di “competenza documentativa” (Schiavone, 2012) in
riferimento allo specifico lavoro d’aula dell’insegnante specializzato. 
Le domande da cui la ricerca ha preso avvio sono molteplici. Ne indi-
chiamo le più rilevanti: (da parte dei ricercatori) a) come documentano l’espe-
rienza gli insegnanti specializzati? b) quali criticità incontrano nella pratica
ordinaria della documentazione richiesta dall’amministrazione scolastica?; c)
quali convinzioni e credenze sottendono la “cultura dell’inclusione” posseduta
dagli insegnanti specializzati? d) quali artefatti possono agevolare la documen-
tazione dell’insegnamento specializzato?; (da parte degli insegnanti-partner):
a) come riuscire a documentare l’esperienza dell’inclusione “oltre” l’adozione
delle modulistiche ministeriali? b) quali “registri” di scrittura sono più consoni
a descrivere/esprimere i fatti didattici inerenti alla didattica dell’inclusione?
c) è possibile ipotizzare l’uso di una modulistica comune a tutti gli allievi, di-
sabili e non disabili? d) come salvaguardare, attraverso la scrittura professio-
nale, l’esigenza di autoformazione dell’insegnante di sostegno? 
L’itinerario progettuale, pensato con una declinazione triennale, è stato
costruito ipotizzando le seguenti fasi: 
a) una prima fase di esplorazione delle rappresentazioni emergenti dalla co-
noscenza pratica degli insegnanti di sostegno attraverso l’utilizzo di un
questionario semistrutturato; 
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b) una seconda fase di analisi delle pratiche di documentazione in uso e dei
prodotti della documentazione degli insegnanti di sostegno attraverso due
dispositivi progettati dalle scriventi: una “Griglia di rilevazione documen-
tazione inclusiva” e un “Questionario sui documenti di programmazione per-
sonalizzati”.
c) una terza fase di analisi co-realizzata dei materiali testuali prodotti realiz-
zata attraverso il software N-Vivo; d) una quarta fase di formazione al con-
cetto di “competenza documentativa” attraverso l’allestimento di un
laboratorio formativo al fine di accrescere i livelli di formalizzazione, con-
divisione e comunicazione dei saperi della didattica inclusiva degli inse-
gnanti specializzati; 
e) una quinta fase di co-costruzione con gli insegnanti-partner di dispositivi
di documentazione didattica dell’inclusione differenziati per i diversi gradi
scolastici e “replicabili”, con gli opportuni adattamenti, anche in altri isti-
tuti scolastici oltre che in quelli coinvolti nella sperimentazione. 
In sede di convegno saranno presentati i risultati delle prime due fasi già
sviluppate, quelle relative all’esplorazione delle rappresentazioni di docu-
mentazione inclusiva possedute dal gruppo degli insegnanti coinvolti e del-
l’analisi delle pratiche documentali in uso. 
Nel corso del convegno saranno presentate le risultanze del questionario
e una mid-term-review della ricerca. 
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
A seguito della riflessione sulla narrazione delle esperienze di tirocinio di al-
cuni gruppi di studenti dopo le loro esperienze nelle scuole, è emerso che la
prassi quotidiana lascia troppo poco tempo alla riflessione sui percorsi pro-
posti agli alunni e la progettazione delle attività spesso si limita alla gestione
di tempi, spazi e materiali utili alla realizzazione delle stesse. 
La complessa composizione dei gruppi classe chiede però alla scuola di
compiere un adattamento dei processi di insegnamento/apprendimento abi-
tuali sia in ottica di personalizzazione che in ottica inclusiva. 
L’adattamento però si limita spesso ad individuare strategie rivolte a sin-
goli alunni che manifestano varie tipologie di difficoltà lasciando sullo sfondo
il normale processo monolitico rivolto alla “norma” verso cui tutti gli alunni
dovrebbero tendere con l’obiettivo nobile dell’integrazione ma ancora di-
stante da una vera e propria inclusione.
È in questo passaggio che la scuola italiana che da sempre si confronta
con la diversità, adesso si trova di fronte ad una svolta concettuale dovendosi
confrontare con il concetto di inclusione e con l’esigenza sempre più strin-
gente di operare in questa direzione.
Appare quindi necessario che il principio di inclusione diventi un pensiero
pervasivo dell’azione didattica e che questo guidi l’intero processo di inse-
gnamento/apprendimento rendendolo sempre più intenzionalmente diretto
verso una nuova direzione.
Questa rinnovata visione della diversità che pone al centro la relazione tra
persona e contesto andando al di là dell’idea che la diversità risieda in cia-
scuno di noi, consegna alla scuola un vasto campo di azione proprio in quanto
contesto che, superando le prassi abituali, dovrebbe diventare un contesto
educativo inclusivo.
Questo però non può accadere in maniera naturale ma solo tramite una
specifica intenzionalità progettuale rivolta sia alla gestione del sistema scola-
stico sia a quella della progettazione educativo-didattica dell’intervento quo-
tidiano in classe. 
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È in quest’ultimo campo che si è mossa la sperimentazione di un modello
metodologico di progettazione pensato come strumento guida per favorire
la riflessione e il rinnovamento del processo intenzionale di inclusione nelle
proposte di attività didattiche.
La sperimentazione, condotta all’interno del percorso aggiuntivo per in-
segnanti di sostegno del Corso di Scienze della Formazione Primaria, ha coin-
volto gli studenti e le classi accoglienti degli stessi di alcuni gruppi di tirocinio
dal 2010 al 2015 e ha messo in evidenza che un modello metodologico di pro-
gettazione inclusiva favorisce una riflessione e una progettazione intenzionale
di attività didattiche inclusive, che la prassi quotidiana deve essere diretta in-
tenzionalmente verso attività inclusive e che queste, per essere davvero tali,
necessitano di alcuni aggiustamenti derivanti principalmente da una modifica
della visione piuttosto che da un radicale mutamento, il quale verrà natural-
mente di conseguenza.
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Il tema della formazione degli insegnanti e dell’apprendere ad insegnare (Feir-
man-Nemser, 2008) si connette fortemente con quelli dello sviluppo delle co-
noscenze professionali degli insegnanti e della valorizzazione del Teachers’
Thinking, del punto di vista e delle rappresentazioni dei docenti, riconosciuti
come specifico sapere professionale, utile anche al fine di ipotizzare percorsi
formativi o interventi migliorativi. Nati sulla scia delle ricerche di Shulman
(1987) sul riconoscimento scientifico del sapere professionale degli insegnanti
(Clark, Peterson, 1986; Calderhead, 1987; Day, Popoe, Denicolo, 1990), le
ricerche sul Teachers’Thinking hanno mostrato il peso delle conoscenze pre-
riflessive e dei saperi incorporati nelle pratiche nell’apprendistato professio-
nale dei futuri insegnanti, cioè di tutti quegli elementi che sottendono la
soggettività docente. Si tratta di quel mondo che L. Perla ha definito l’“im-
plicito” dell’azione didattica e che ha indagato in diverse ricerche recenti, fra
cui una focalizzata sull’incidenza dei saperi pre-riflessivi nella pratica didattica
degli insegnanti novizi (Perla, 2008), emersi grazie all’esplicitazione di cre-
denze dei futuri insegnanti specializzati attraverso l’uso delle metafore e del-
l’intervista di esplicitazione (Vermersch, 2005). Una seconda indagine
condotta sempre all’interno di tale cornice teorica, nata dalla collaborazione
fra l’Università di Foggia e l’Università di Bari, s’intitola Rappresentazioni,
tecnologie e competenze per i DSA e ha visto la somministrazione di un que-
stionario di 23 domande – a risposta multipla e aperta – a 972 docenti in for-
mazione (Vinci, De Santis, Schiavone 2014). In continuità con tale frame, è
stata avviata un’indagine esplorativa con 215 docenti in formazione, frequen-
tanti, durante l’a.a. 2015-2016, il Corso di Formazione per il conseguimento
della specializzazione per le attività di sostegno didattico agli alunni con disa-
bilità – D.M. 30/09/2011 – dell’Università degli Studi di Bari Aldo Moro de-
stinati a docenti esuberati. 
La ricerca ha visto la somministrazione di un questionario (tramite Google
Moduli) incentrato sulle rappresentazione che i docenti hanno delle tecnolo-
gie didattiche inclusive, tema essenziale per ripensare la formazione dell’inse-
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gnante professionista, il quale assume sempre più il volto di un co-designer
dell’apprendimento (Kalantzis, Cope, 2012). L’età media dei rispondenti è
per il 66,5% superiore a 48 anni; il 95,8% dichiara di avere oltre 12 anni di
esperienza lavorativa a scuola. 
I risultati mostrano la necessità di strutturare corsi di formazione univer-
sitari specializzanti che consentano ai docenti di ripensare i metodi di inse-
gnamento con le tecnologie, le quali, pur intese come facilitatori
dell’apprendimento e mediatori inclusivi, volti a valorizzare la partecipazione
di ciascuno (Perla, 2013; Booth, Ainsworth, 2002), sono assai poco cono-
sciute. Per lo specifico target in questione, la formazione deve farsi speciali-
stica, ma al contempo deve essere in grado di mobilitare le competenze
pre-esistenti affinché possano essere potenziate e applicate in contesti nuovi. 
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PER UNA NUOVA PROFESSIONALITÀ DOCENTE
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Progettare per lo sviluppo della competenza negli alunni: 




progettazione didattica, pratiche di insegnamento, 
azione riflessiva; valutazione
–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Per l’insegnante un problema cruciale è come organizzare, a partire da par-
ticolari requisiti e vincoli, esperienze di apprendimento che contribuiscano
ad accrescere negli allievi la comprensione delle acquisizioni culturali, la ca-
pacità di risolvere problemi con senso critico e autonomia, l’attitudine a ope-
rare scelte consapevoli. L’obiettivo del contributo è indagare le condizioni in
cui gli insegnanti pianificano e realizzano un intervento didattico, quali dif-
ficoltà incontrano nelle fasi di sviluppo dell’azione programmata, quali esiti
conseguono da attività di insegnamento ben progettate e condotte. 
Quando si tenta di tratteggiare le pratiche degli insegnanti, la loro maniera
di fare e di essere nelle classi, si scopre la varietà e la variabilità con cui si ma-
nifesta l’azione nei differenti contesti e con i diversi allievi. Si nota spesso la
differenza tra previsione e azione, tra ciò che gli insegnanti dicono quando
pianificano e ciò che realmente fanno. La ricerca si concentra da tempo sulle
pratiche effettive di attori osservati in situazione e sul legame tra ciò che l’in-
segnante e gli studenti stanno facendo, per fare emergere la discrepanza tra
ciò che si programma e ciò che si realizza visibilmente nell’azione agita.
In primo luogo, è stato osservato il lavoro di organizzazione didattica di
un gruppo di insegnanti del territorio di Palermo coinvolti in una ricerca-
azione sulla didattica per competenze, per verificare il loro livello di consa-
pevolezza della prassi di pianificazione. Il problema di partenza ha riguardato
l’analisi dei momenti dell’attività progettuale, implementativa ed attuativa;
sono state evidenziate le operazioni che i docenti hanno compiuto prima, du-
rante e dopo un intervento strutturato per migliorare negli alunni la compe-
tenza espressivo-comunicativa. Nello specifico l’indagine, che si colloca nella
tipologia dello studio di caso, si è occupata di verificare la funzionalità del
dispositivo teaching planning di anticipare, condurre e regolare il lavoro del
docente. In secondo luogo, i risultati di apprendimento degli alunni sono
stati messi in rapporto con le attività di insegnamento sviluppate, messe in
pratica e valutate dagli insegnanti. Alcuni studi che si occupano degli effetti
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dell’insegnamento sono interessati, infatti, alle relazioni tra la pianificazione
dell’azione da parte del docente e le performance dello studente rispetto agli
obiettivi prefissati.
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Contesto e letteratura di riferimento
Nella scuola di oggi agli insegnanti è richiesta attenzione per una varietà di
situazioni complesse: queste possono essere fronteggiate al meglio laddove
ci si doti di strumenti osservativi e di documentazione. Seppur si configurino
come attività onerose, il dedicare tempo sia per progettare le modalità attra-
verso cui rilevare dati oggettivi e focalizzati, sia per raccoglierli in modo si-
stematico, nonché mantenere memoria di alcuni aspetti propri del processo
di insegnamento/apprendimento, contribuisce all’efficacia dell’azione didat-
tica ed educativa (Biondi 1990, Massa 1996, Benzoni 2001, Ragazzini 2001,
Specchia 2001, Nigris 2004, Gori 2008, Antonietti 2011, Luciano 2011). Os-
servare e documentare risultano quindi “attrezzi” fondamentali per la pro-
fessionalità docente. Questo vale a maggior ragione nel settore della didattica
e pedagogia speciale, laddove tali prassi sono prescritte da normativa, ma il
tema è scarsamente esplorato dal punto di vista empirico e ancor meno con-
siderato nelle pratiche dei docenti, sia per carenza di indicazioni, che per
scarso appeal (Antonietti 2011, 2014). Osservazione e documentazione rap-
presentano infatti strumenti indispensabili per una raccolta ragionata delle
informazioni che vada al di là della mera certificazione delle difficoltà riscon-
trate e sia funzionale a tesaurizzare strategie adottate e a documentare gli ap-
prendimenti (Canevaro 1999). Oltremodo la documentazione è considerata
cruciale per la professionalità docente in quanto tassello funzionale alla co-
struzione di contesti inclusivi (Ianes, Canevaro 2001, Albanese 2006, Pavone
2006, Ianes 2006, Bondioli 2009).
Obiettivi e metodologia di indagine
L’attenzione delle indagini avviate è rivolta alle prassi e alle tipologie di do-
cumentazioni prodotte in presenza di allievi con BES. L’intento è quello di
esplorare le modalità attraverso cui si procede a documentare a scuola, ipo-
tizzando ulteriormente forme di documentazione funzionali a precisi scopi
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propri della didattica speciale. I percorsi di ricerca tutt’ora in corso muovono
nella direzione di approfondire il tema della documentazione e osservazione
in pedagogia e didattica speciale secondo diverse piste di indagine:
raccogliere – attraverso interviste – testimonianze sulle pratiche di documen-
tazione attuate in presenza di allievi con BES, in particolare quelli con disa-
bilità certificate, nei diversi ordini di scuola. 
ipotizzare e testare – attraverso percorsi di ricerca e formazione - strumenti
di documentazione funzionali a sostenere una progettazione individualizzata
in prospettiva inclusiva, adottando anche precisi strumenti osservativi fun-
zionali allo scopo.
Risultati attesi
I percorsi intrapresi intendono evidenziare prassi di documentazione e tipo-
logie di materiali documentativi adottati in presenza di allievi con BES, ri-
conducendoli alle finalità sottese per le quali sono stati predisposti. Inoltre
si intende verificare l’efficacia degli strumenti di documentazione ideati, mo-
nitorando l’utilità, la funzionalità, la significatività dei descrittori ipotizzati.
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Nell’ambito del progetto di ricerca Problem solving geografico, che ha coin-
volto oltre 1200 studenti di scuola secondaria di I grado e oltre 600 di II
grado dell’area romana, sono state misurate le capacità di risolvere situazioni
problematiche legate al movimento negli spazi e all’uso degli stessi. Oltre alla
prova è stato somministrato un questionario, che ha permesso di raccogliere
informazioni su diverse variabile di s fondo, tra cui l’esperienza scolastica
dello studente circa l’uso di mappe, carte e strumenti finalizzati al migliora-
mento delle stesse capacità spaziali. La verifica delle correlazioni tra risultati
e variabili didattiche permette di riflettere sull’efficacia, in termini di profitto
nel problem solving, delle modalità di insegnamento che fanno leva sull’uso
di strumenti di rappresentazione degli spazi.
La tematica del Problem solving si inquadra in quella più ampia dell’im-
parare ad imparare (Marcuccio, 2015), puntando sulle competenze chiave
del quadro di riferimento europeo (Ryjchen & Salganik, 2000). Lo stato del-
l’arte per la rilevazione del Problem solving è l’indagine PISA (OECD, 2013),
che lo ha inserito nel ciclo 2012 di rilevazione, con risultati sorprendenti per
il nostro Paese (Asquini, 2014). Su queste basi è stato svolto il progetto di ri-
cerca Problem solving geografico.
Fin dagli studi di Polya (1945) è apparsa subito interessante la potenzialità
didattica di un approccio per problemi (Bransford, Brown, Cockling, 1999;
Mayer &.Wittrock, 2006), anche per gli elementi motivazionali attivati dal
problem solving e per la sollecitazione costante a osservare ed esplorare la re-
altà alla ricerca di una soluzione (Mayer, 1998). L’uso didattico di mappe vir-
tuali, da quelle mentali a quelle concettuali fino alla solution map (Scocco,
2010), per la visione ed esplorazione dei problemi è però spesso sganciato
dalla capacità di leggere mappe reali, legate alle rappresentazioni degli spazi
fisici (ampi o ristretti), che può costituire un prerequisito per migliorare le
capacità di rappresentazione dei processi mentali. Pertanto l’ipotesi di fondo
dell’approfondimento di ricerca è che la maggiore dimestichezza con le
mappe geografiche, derivata dall’esperienza di studio e personale dello stu-
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dente, rinforzi in modo significativo la capacità di problem solving. Di con-
seguenza possono emergere interessanti suggerimenti per gli insegnanti, non
solo del livello secondario, circa i vantaggi dell’uso più sistematico delle rap-
presentazioni spaziali nella didattica.
Un approfondimento particolare riguarda il risultato specifico degli stu-
denti nelle domande aperte che richiedono di decidere come muoversi nello
spazio (Asquini & Sabella, in stampa), ipotizzando che proprio in questo tipo
di compito, che richiede anche di giustificare la soluzione scelta, si manifesti
la maggior efficacia di una didattica fondata sull’uso delle mappe.
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Su misura è un servizio promosso dalla casa editrice Anicia e costituito da
due dispositivi informatizzati: di valutazione diagnostica e di valutazione som-
mativa. Al termine della rilevazione vengono elaborati automaticamente i
profili degli studenti, delle classi e delle scuole.
Il servizio prevede la creazione di una collana editoriale rivolta ai docenti
e l’erogazione di attività di formazione che quasi sempre assumono una forma
laboratoriale: vi si mettono a punto strumenti di valutazione e/o vi si analiz-
zano i tre tipi di profili che emergono dalla rilevazione – provando a formu-
lare le relative ipotesi d’intervento didattico. Sinora queste attività hanno
coinvolto due reti (di 25 e 19 scuole) e diverse scuole prevalentemente della
provincia romana.
Nel corso dell’esperienza sono emersi diversi tipi di bisogni formativi: al-
cuni noti, altri indotti dai dispositivi di valutazione promossi dal SNV. Li ab-
biamo momentaneamente classificati in: bisogni docimologici, idola mentis
ed effetti perversi. Proviamo a fornirne una definizione – a tratti eccessiva-
mente – sintetica.
La prima classe riguarda i bisogni connessi alle competenze docimologi-
che. A differenza di molti altri, infatti, alcuni docenti non hanno ancora in-
dividuato le relazioni esistenti tra funzioni della valutazione, destinatari,
oggetti della valutazione, strumenti, metodi di raccolta, analisi e interpreta-
zione dei dati.
Alla seconda classe – gli idola mentis (nei processi valutativi) – apparten-
gono i docenti anti-riduzionisti e gli scientisti ai quali, ad esempio, sfuggono
i limiti teorici, metodologici e informativi dei dispositivi valutativi. E soprat-
tutto la natura funzionale di ogni strumento di valutazione. Tra i fantasmi va-
lutativi si possono considerare le distorsioni, le affezioni stereotipiche, le
insidie categoriali che spesso si trasformano in “patologie” professionali.
L’ultima classe rimanda agli effetti perversi dei dispositivi introdotti dal
SNV. Limitiamo la loro descrizione a pochi indicatori: la pulsione al teaching
to the test e la panacea delle “prove comuni”. In alcuni contesti è emerso
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chiaramente il desiderio di piegare la didattica sulle richieste valutative e di
utilizzare strumenti definiti “comuni”, raramente frutto di co-costruzione au-
tentica, per normalizzare i curricula reali. Entrambi gli effetti, il teaching to
the test e le prove “comuni”, in assenza di piani didattici volti all’individua-
lizzazione e al recupero mirato delle differenze interindividuali, portano a ri-
schiosi processi di omologazione e standardizzazione nei processi di
apprendimento.
Il servizio Su misura, valorizzando il pensiero di Claparede, tenta di fornire
una risposta a questi bisogni affiancando alla formazione in presenza quella
a distanza. Una formazione iniziale e in servizio dei docenti che punti a mi-
gliorare i metodi di misurazione e valutazione, in una reale ottica di ricerca
condivisa, per prediporre piani interpretativi comuni e modelli di intervento
individualizzati.
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La presente ricerca riguarda lo sviluppo professionale del docente e si pro-
pone di verificare il beneficio tratto da insegnanti di musica in servizio a se-
guito di un’esperienza formativa online centrata sul miglioramento delle
abilità riflessive. È stato progettato e attivato un corso collaborativo su una
piattaforma virtuale (Moodle) che è stato proposto a docenti di strumento e
di canto in servizio presso le Scuole Musicali Trentine. Alle fine delle attività
è stato valutato il livello di soddisfazione dei partecipanti. 
Il programma formativo è durato un anno accademico e ha considerato i
principi dell’apprendimento collaborativo (Johnson & Johnson, 1988). Nella
definizione e pianificazione dell’ambiente virtuale è stato adottato un approc-
cio socio-costruttivista (Biasutti, 2015a; 2015b; EL-Deghaidy & Nouby,
2008): in questo contesto i docenti contribuiscono alla costruzione della co-
noscenza con l’obiettivo di potenziare le loro competenze professionali ed
educative (Kidd, 2013). I partecipanti al corso (n=22) sono stati coinvolti in
attività sia in un ambiente virtuale (online) sia in presenza. Nei moduli di le-
zione online sono state proposte, tra le varie attività, discussioni nei forum
ed esperienze collaborative tramite Wiki, mentre le lezioni in presenza sono
state strutturate come workshop condotti da esperti in diversi ambiti del-
l’educazione musicale. Nel programma del corso sono stati inclusi contenuti
didattici riguardanti varie aree della pedagogia, della didattica generale e
dell’educazione musicale: le tematiche affrontate sono state scelte per soddi-
sfare le esigenze di sviluppo professionale dei docenti. Come prova conclu-
siva, i partecipanti hanno sviluppato un project-work, lavorando
collaborativamente in piccoli gruppi in Wiki. A conclusione delle attività an-
nuali il project-work è stato presentato e discusso all’interno di una lezione
in presenza. 
I dati riguardanti la soddisfazione dei partecipanti al corso sono stati rac-
colti con una metodologia mista (Ng, 2014) che ha previsto l’utilizzo di stru-
menti quantitativi (questionario con domande a scala Likert) e qualitativi
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(domande aperte e focus group). I dati quantitativi sono stati analizzati con
tecniche statistiche descrittive (Biasutti, 2011; 2012), mentre i dati qualitativi
sono stati sottoposti ad un’analisi induttiva del contenuto (content analysis;
Biasutti e EL-Deghaidy, 2015). Le analisi hanno evidenziato gli aspetti consi-
derati più importanti nell’esperienza di apprendimento collaborativo e gli
aspetti che dovrebbero essere migliorati. Inoltre, sono emersi i seguenti aspetti
di sviluppo professionale che gli insegnanti hanno riferito essere avvenuto
nella loro attività di insegnamento come conseguenza della partecipazione al
corso: aspetti sociali-comunicativi, cognitivi e didat tico-metodologici. Sono
infine discussi i fattori che hanno contribuito all’efficacia del corso e le impli-
cazioni per la pianificazione di attività per lo sviluppo professionale di inse-
gnanti di musica strumentale e vocale.
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Contesto della ricerca e quadro teorico di riferimento
La valutazione delle competenze, con cui oggi le scuole sono chiamate a con-
frontarsi, è strettamente connessa alla loro certificazione. Quest’ultima fa
parte di un ciclo di attività più ampio che ha inizio con la progettazione del
curricolo per competenze, a cui fanno seguito la realizzazione di appositi in-
terventi didattici, la valutazione delle competenze maturate e la certificazione
che attribuisce validità e riconoscimento agli apprendimenti dell’alunno
anche all’esterno della scuola.
La certificazione delle competenze non è, pertanto, un momento termi-
nale-sommativo interno alla scuola, ma ha la funzione di: 1. promuovere il
raccordo tra ordini di scuola diversi, 2. sostenere e orientare gli alunni nel
loro percorso di apprendimento sino al conseguimento di un titolo di studio
o di una qualifica professionale. Essa va considerata come uno strumento for-
mativo in grado di indicare in modo autentico e con evidenze a supporto il
livello di competenza raggiunto dall’alunno a seguito di un processo scola-
stico di lunga durata.
Metodologie della ricerca e risultati
L’attualità della certificazione delle competenze è testimoniata di recente
anche dalla CM n. 3/2015 che ha introdotto un documento nazionale di cer-
tificazione da estendere in via sperimentale a tutte le scuole primarie e se-
condarie di primo grado a partire dall’anno scolastico 2014/2015.
Il presente contributo presenta i risultati di un percorso di Ricerca-Forma-
zione realizzato con un campione di 25 Istituti del primo ciclo della Toscana,
che hanno partecipato alla sperimentazione di un modello metodologico fina-
lizzato alla certificazione, denominato VA.R.C.CO. (VAlutazione, Rubriche,
Certificazione delle COmpetenze) e centrato sull’uso delle rubriche valutative.
Nello specifico con detto modello si è inteso creare un raccordo tra: 1. il Profilo
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dello studente previsto dalle Indicazioni Nazionali (2012); 2. gli indicatori di
competenza previsti dalle due schede di certificazione di cui alla CM n. 3/2015;
3. i traguardi per lo sviluppo delle competenze delle discipline, puntando alla
costruzione di un rapporto sinergico tra progettazione curricolare, valutazione
degli apprendimenti e certificazione delle competenze.
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INDIRE si occupa storicamente di formazione dei docenti in servizio, con
un impegno che si è via via caratterizzato per l’attenzione ai processi di do-
cumentazione e riflessione orientati alla valorizzazione dello sviluppo profes-
sionale e alla collaborazione.
Fino a oggi, la formazione era riconosciuta come un dovere dell’ammini-
strazione, ma solo come un diritto dei docenti, senza alcuna conseguenza per
l’avanzamento di carriera.
Con la Legge 107, ci troviamo di fronte a un cambiamento. Negli Orien-
tamenti per l’elaborazione del piano Triennale dell’offerta formativa, la forma-
zione del personale si configura come obbligatoria, permanente e strutturale,
“nell’ambito degli adempimenti connessi con la funzione docente”; nella nota
relativa a Indicazioni e orientamenti per la definizione del piano triennale per
la formazione del personale si indicano come migliori esperienze formative
quelle che propongono “equilibrato dosaggio di attività in presenza, studio
personale, riflessione e documentazione, lavoro in rete, rielaborazione e ren-
dicontazione degli apprendimenti realizzati”.
In questo quadro si inserisce una ricerca INDIRE sui temi della valuta-
zione, dell’accreditamento e della valorizzazione dei percorsi formativi dei
docenti in servizio.
In linea con le esigenze che si delineano, guardiamo ad alcune caratteri-
stiche delle nostre formazione come l’evoluzione del profilo di riferimento,
il passaggio della validazione verso la valutazione dei percorsi formativi dei
docenti, la documentazione di processo e di prodotto.
É necessario però guardare anche a un background più ampio, all’evolu-
zione del identità del docente (Schön, 1987; Ranieri, 2014; OECD, 2014),
all’uso di strumenti di valutazione e accreditamento specifici (Giannadrea,
2012) come ePortfolio (Rossi, 2008; Magnoler; 2007) e Digital Open Badge
(Mozilla Foundation 2012a, 2012b; Grant, 2014; Raffanghelli, 2014).
Nella prima fase, ancora in corso e oggetto di questo contributo, è stata
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condotta un’analisi comparativa sui modelli, i processi e gli strumenti di sup-
porto e validazione dei progetti di formazione e miglioramento di INDIRE
degli ultimi 10 anni da cui è emersa una sostanziale coerenza delle fasi fon-
damentali dei percorsi di formazione, delle competenze oggetto di sviluppo
di ciascuna fase e degli strumenti impiegati per supportarle e validarle.
Si è poi analizzato quanto emerso dai monitoraggi in relazione allo svi-
luppo delle competenze e agli strumenti di supporto e validazione.
Sono stati identificati i criteri per individuare classi campione (7: una per
ciascun progetto considerato) da analizzare.
La ricerca prevede attualmente la realizzazione di un’intervista ai tutor e
la somministrazione di un questionario ai corsisti con l’obiettivo di:
• dare un riscontro attraverso la voce degli attori della formazione di quanto
emerso dall’analisi comparativa e dai monitoraggi;
• rilevare la conoscenza degli attori su metodi e strumenti di valutazione e
accreditamento (ePortfolio, DOB ecc.) e rilevare la percezione rispetto a
un loro possibile utilizzo nella formazione dei docenti in servizio.
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Introduzione e quadro teorico
Con l’emanazione della Legge 107/2015, il tema della valutazione degli inse-
gnanti è tornato al centro del dibattito politico e di discussione nel mondo
scolastico, non essendoci nella realtà italiana alcun sistema di valutazione in
servizio (Eurydice, 2008).
Valutare la professionalità docente rappresenta un processo particolar-
mente complesso e le posizioni di ricerca che ne considerano le finalità, l’im-
patto sulla professionalità del singolo docente, sulla motivazione, sui tempi,
sul valore degli incentivi, risultano articolate, a volte discordanti se non con-
troverse (Grion, 2012): la multiformità della professione docente (Castoldi,
2009; Rotherdam & Willingham, 2009), la problematica idea di “qualità”
dell’insegnante (Harris, Ingle, Rurledge, 2014) e il rifiuto, ampiamente con-
diviso in ambito di ricerca, di approcci tecnicistici e universalistici alla pro-
fessionalità docente (Kostogriz, 2007) rendono particolarmente difficoltosi i
processi di valutazione degli insegnanti. 
Inoltre, appare ancora irrisolto il dibattito intorno al giusto equilibrio fra
un approccio alla valutazione come accountability e quello orientato allo svi-
luppo professionale (Fox, White, & Kidd, 2011). Un ulteriore aspetto pro-
blematico riguarda il carattere “collettivo” delle azioni e dei “prodotti”
dell’insegnamento (Campbell et al., 2004), che contrasterebbero con una va-
lutazione focalizzata sul singolo individuo, piuttosto che sul sistema.
Le attuali disposizioni di legge indicano tre aree a cui il processo valutativo
dei docenti dovrebbe fare riferimento: la qualità dell’insegnamento e del con-
tributo al miglioramento dell’istituzione scolastica; i risultati ottenuti dal do-
cente o dal gruppo di docenti; le responsabilità assunte nel coordinamento
organizzativo e didattico e nella formazione del personale (L.107/15, art. 1,
comma 129, 3). 
È in tale contesto che s’inserisce questa ricerca, orientata a rispondere alle
seguenti domande di ricerca:
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Quali sono le dimensioni che gli insegnanti valorizzano maggiormente ri-
guardo alla valutazione in servizio? 
Fra le dimensioni valorizzate, quali risultano in linea con le aree di valutazione
indicate dalla normativa?
Metodo 
La ricerca è stata rivolta ai 542 corsisti immatricolati ai Percorsi Abilitanti
Speciali (PAS) dell’Università degli Studi di Padova delle coorti 2014-15 e
2015-16. I corsisti appartengono a classi di concorso dell’area umanistica
(A043-A050) e dell’area tecnico-scientifica (A033-A059-A060-A013-A020-
C320-C050). Ai soggetti è stato somministrato un questionario prima del-
l’inizio del corso, tramite piattaforma Moodle, con lo scopo di rilevare le loro
rappresentazioni rispetto alla valutazione in servizio. 
Il questionario, su scala auto-ancorante da 1 a 5, è stato adattato rispetto a
una versione precedente, messa a punto insieme a esperti internazionali di va-
lutazione degli insegnanti. Nell’elaborazione si è mirato a coprire il massimo
ventaglio delle dimensioni che caratterizzano la valutazione in servizio degli
insegnanti. Lo strumento prevedeva domande sulle seguenti aree: scopi, au-
tori, destinatari, tempi, criteri, strumenti e modalità di restituzione dei risultati. 
Sui dati sono state compiute: (i) Analisi descrittive, (ii) Un’analisi fattoriale
esplorativa, (iii) Un’analisi della varianza tra alcuni fattori emersi e alcune va-
riabili, sulla base dell’ipotesi di ricerca. 
Risultati
Hanno partecipato alla ricerca 445 corsisti PAS (82,1% sul totale). I rispon-
denti sono principalmente docenti donne (67,6%), che insegnano nella scuola
secondaria di I grado (71,9%) e che hanno una laurea umanistica (51,3%,
mentre il restante 49,7% possiede una laurea in ambito scientifico-tecnolo-
gico). L’età media è di 42 anni e il 32,7% dichiara di avere un grado medio-
alto di formazione universitaria e post lauream.
I primi risultati mostrano che alcune variabili esplicative, correlate ai fat-
tori individuati con l’analisi fattoriale, risultano essere particolarmente signi-
ficative. L’analisi della varianza delle medie mostra alcune interessanti
significatività in particolare per quanto riguarda il genere e l’area disciplinare
di afferenza. 
Le evidenze che emergeranno con la prosecuzione delle analisi in corso
ci permetteranno di rilevare quanto le recenti indicazioni normative sulla va-
lutazione degli insegnanti risultano in linea con le rappresentazioni degli in-
segnanti come emergenti dalle analisi.
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Viviamo in un’epoca caratterizzata da profondi e rapidi cambiamenti in am-
bito tecnologico, economico e culturale che determinano nuove forme di or-
ganizzazione della vita e della convivenza. La costante evoluzione delle
tecnologie dell’informazione e della comunicazione comporta l’affermazione
di nuovi profili professionali e l’organizzazione sociale è continuamente sot-
toposta a nuove sfide, dettate anche dai limiti ecologici connessi alla crescita
economica. Come risponde il sistema educativo ai complessi processi di cam-
biamento in atto? In Italia, come negli altri paesi europei, le politiche educa-
tive hanno risposto proponendo il passaggio da una scuola delle conoscenze
a una scuola delle competenze all’interno di una prospettiva che rovescia il
punto di vista tradizionale: dall’insegnamento all’apprendimento, dalla cen-
tralità del docente e della disciplina alla centralità dell’apprendente e dei suoi
processi, dalla riproduzione alla competenza d’azione. Tutto ciò non può la-
sciare inalterata una didattica di natura prevalentemente trasmissiva che dà
allo studente soprattutto il ruolo di ascoltatore, ma richiede al contrario una
didattica attiva e laboratoriale, basata sull’agire dello studente. Più che im-
pegnato a rispondere in modo passivo alle sollecitazioni dell’insegnante, lo
studente andrà impegnato in prima persona a gestire e a risolvere situazioni
problematiche, a prendere decisioni, da solo o in collaborazione con i com-
pagni, imparando in questo modo a gestire emozioni e relazioni e a costruire
contestualmente le proprie competenze. In questa prospettiva, conoscenze e
abilità acquistano valore soprattutto se usate per dare senso al mondo e per
guidare l’azione. Conosciamo bene le difficoltà che molti alunni incontrano
quando imparano cose di cui non capiscono il senso o lo scopo. Per questo,
uno sviluppo professionale del corpo docente, attraverso la progettazione di
una “didattica per competenze” diventa fondamentale. Ma come la scuola
risponde a queste nuove sfide? Nel presente paper si riportano i processi e
le risultanze di un percorso di formazione docenti (finanziato attraverso il
Piano di Miglioramento VALes) intrapreso presso l’I.I.S.S. Oreste del Prete
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di Sava che ha visto cinquanta docenti appartenenti a scuole di diverso ordine
e grado lavorare sulla progettazione e valutazione per competenze. La nor-
mativa cui la scuola fa riferimento, a livello europeo ma anche a livello na-
zionale, opera una distinzione fra competenze disciplinari e trasversali, queste
ultime individuate nelle competenze chiave per la cittadinanza. Il percorso
di formazione docenti attivato ha supportato i docenti nella progettazione
delle UDA nei Consigli di classe, fornito indicazioni per la produzione di
Unità di apprendimento coerenti con la progettazione del curriculum per
competenze, definito i criteri per la valutazione e la certificazione per com-
petenze, fornito strumenti operativi per governare il nuovo approccio pro-
gettuale. 
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
I termini valutazione “formativa” e “sommativa” coniati da Scriven nel 1967,
sono stati assunti da moltissimi autori sia in ambito teorico sia nelle pratiche
di ricerca effettuate in contesti educativi (Calonghi 1976; Dewey 1977; Do-
menici 1998-2007-2011-2015; Gattullo & Giovannini 1989; Tessaro 1997;
Vannini 2011; Vertecchi1976). Black & Wiliam (2009) hanno proposto una
efficace definizione della valutazione formativa: “Una pratica valutativa in una
classe può dirsi formativa nella misura in cui evidenzia che il rendimento degli
studenti è interpretato e utilizzato dai docenti e dagli studenti per prendere
decisioni sui prossimi passi da compiere nel percorso formativo, in modo che
questo risulti essere migliore, o meglio fondato, rispetto alle decisioni che si
sarebbero prese in assenza di una valutazione formativa”. Marzano (2006) cita
le indagini di Black e Wiliam (1998), i quali, dall’analisi di più di 250 studi nel
settore, rilevano che la valutazione formativa produce un effetto più potente
di quella sommativa sull’apprendimento degli studenti. Chappuis & Chappuis
(2006) propongono una estensione semantica del termine “valutazione for-
mativa” poiché osservano che se gli insegnanti non utilizzano la valutazione
formativa per modificare il proprio intervento didattico, quella valutazione
non è formativa; vice-versa, se utilizzano valutazioni sommative per rivedere
i curricoli o intervenire sulle proprie modalità di insegnamento, allora questa
valutazione potrà essere definita formativa. Le informazioni/feedback (Hattie,
2003) ottenute attraverso la pratica della valutazione in funzione formativa in-
cidono fortemente sulla qualità dell’insegna mento/apprendimento e dunque
i docenti, nella progettazione dell’intervento didattico, dovrebbero prevedere
una modalità valutativa in funzione in-formativa utilizzando strategie che
orientino lo studente verso un atteggiamento auto-valutativo e meta-cogni-
tivo.
In questo lavoro si presentano le procedure e gli esiti di una indagine os-
servativa effettuata nell’ambito delle azioni di insegnamento/apprendimento
in alcune classi della scuola secondaria di primo e secondo grado nelle quali
è stata proposta una azione didattica strutturata sulla attivazione di un feed-
back valutativo in funzione di informazione e di formazione. L’indagine, nel
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suo procedere, si è riferita alla ricerca-azione poiché i docenti e il ricercatore
hanno lavorato a stretto contatto nell’allestimento dell’intervento didattico e
di quello valutativo; il monitoraggio dei risultati è stato effettuato attraverso
la somministrazione, in ingresso e in uscita del periodo temporale in cui l’in-
tervento didattico/valutativo è stato osservato, di due questionari standar-
dizzati (Alkharusi H. 2015) rivolti ai docenti e agli studenti sulle tipologie di
valutazione utilizzate in classe. L’analisi dei dati rilevati consente di porre in
relazione la percezione, da parte dei docenti, della propria tipologia di azione
valutativa con la modalità valutativa percepita dagli allievi.
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
La valutazione degli esiti di apprendimento rappresenta un’azione intrinseca
e fondamentale del processo formativo, la fase dell’approfondimento critico,
della riflessione, del ripensamento dell’intervento progettato ed attuato. Essa
puo   fornire indispensabili informazioni per comprendere come procede il
percorso intrapreso e, nel caso, come adeguare il setting formativo in rela-
zione al progetto elaborato e agli obiettivi definiti (Galliani, Notti, 2014).
L’intero processo e   legato alla definizione e all’elaborazione di prove che,
somministrate agli utenti dei percorsi formativi, siano in grado di fornire in-
formazioni valide relativamente alla qualita   degli apprendimenti conseguiti.
Queste azioni (costruzione, somministrazione delle prove e conseguente mi-
surazione degli esiti) impegnano per lunghi periodi di tempo gli attori coin-
volti: individuare ed elaborare prove di profitto affidabili richiede, infatti,
uno sforzo che e   spesso paragonabile a quello della progettazione del per-
corso formativo, ma che, molte volte, non viene adeguatamente e preventi-
vamente preso in considerazione. D’altro canto, negli studenti e   forte
l’esigenza di essere valutati coerentemente con gli obiettivi d’apprendimento
e in base a chiari e condivisi criteri a cui conseguono giudizi oggettivi (Coggi,
2005).
La ricerca e   partita da queste premesse e ha avuto come principale obiet-
tivo quello di sperimentare forme di valutazione degli apprendimenti sup-
portate da processi di generazione automatica dei test. Si e   quindi realizzato
un sistema automatico che, partendo da un dominio di conoscenze e da una
modellazione semantica basata su ontologie (Sutt, Motta, 2004; Naeve et al.,
2006), sia in grado di produrre delle batterie di test relative a tutti gli argo-
menti del dominio e alle relazioni logiche tra questi (Alsubait, Parsia, Sattler,
2012). Sono state generate prove basate sui contenuti e sulla scoperta indivi-
duale stimolata da un problema presentato. Il sistema e   stato implementato
e sperimentato nell’ambito dell’insegnamento di “Abilita   informatiche e te-
lematiche” per il Corso di laurea in “Educatore di ludoteca, laboratori socio-
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educativi e servizi ricreativi per l’infanzia” svolto presso l’Universita   degli
Studi di Salerno.
Pur considerando che qualsiasi misura e   in sostanza una approssimazione
(De Luca, Lucisano, 2011), l’analisi dei risultati (item analysis) relativi alla
qualita   dei singoli item e della prova complessiva e   decisamente incoraggiante
e puo   costituire, in prospettiva, la premessa per lo sviluppo di una applica-
zione utile ed efficace a supporto dei processi di valutazione.
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Il sistema formativo scolastico continua ad essere percorso da sussulti di tra-
sformazione che investono trasversalmente tutti gli aspetti del sistema stesso.
Il processo che caratterizza questa fase storica della trasformazione del si-
stema scolastico del nostro Paese richiede una rilettura e studi approfonditi
in ordine ad uno degli aspetti più delicati e meno trascurabili del processo di
trasformazione: quello della valutazione.
Il Regolamento sul Sistema Nazionale di Valutazione in materia di istru-
zione e formazione (DPR n.80 del 28.03.2013) ha definitivamente chiarito la
funzione del sistema valutativo delle istituzioni scolastiche: orientare le poli-
tiche scolastiche e formative alla crescita culturale, economica e sociale del
Paese e favorire la piena attuazione dell’autonomia delle istituzioni scolastiche. 
Per migliorare la qualità dell’offerta formativa e degli apprendimenti,
l’SNV valuta l’efficienza e l’efficacia del sistema educativo di istruzione e for-
mazione. La scansione temporale è articolata in quattro fasi (fonte: www.istru-
zione.it/snv/scuole.shtml): 
• autovalutazione delle istituzioni scolastiche attraverso l’analisi e la verifica
del proprio servizio, con la redazione di Rapporto di Auto-Valutazione
(RAV) e la stesura di un conseguente Piano di Miglioramento (PdM);
• valutazione esterna attraverso l’individuazione da parte dell’INVALSI
delle situazioni da sottoporre a verifica e la ridefinizione da parte delle
scuole dei PdM in base agli esiti dell’analisi svolta;
• azioni di miglioramento definite e attuate dagli istituti scolastici;
• rendicontazione delle istituzioni scolastiche attraverso la pubblicazione
dei risultati raggiunti.
Tale modello di valutazione segue un approccio organico di rendiconta-
zione sociale integrando dimensioni diverse della valutazione, che pone le
basi per la costruzione di nuove sinergie tra le istituzioni centrali e quelle ter-
ritoriali coinvolte nel processo; nonché una riflessione sui tratti complemen-
tari propri di valutazione esterna e interna degli istituti scolastici e le
possibilità di integrazione reciproca (Castoldi, 2015).
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Modalità della ricerca
Il processo di restituzione sociale degli esiti del percorso valutativo svolto,
assume le peculiarità di una ricerca-form/azione collaborativa che veda il
coinvolgimento delle istituzioni scolastiche e dell’Università finalizzato alla
documentazione e alla costruzione di un quadro di sintesi delle direttrici di
sviluppo della Scuola presente sul territorio. 
Il paradigma della ricerca di tipo collaborativo, che valorizzi pienamente
la “voce” docente, è basato su un partenariato autentico tra ricercatori e in-
segnanti (Perla, 2010, 2011, 2014) che sia finalizzato alla costruzione di un
sapere utile alla formazione dell’insegnante e ai decisori istituzionali.
A partire da questi presupposti è stato costituito un gruppo di ricerca in
seno al progetto “Orizzonti della Valutazione” (DM 435, art. 25; DD 937 del
15.09.2015; Nota MIUR 11171 - 09.11.2015 - Allegato 2; Direzione Generale
USR Puglia MPIAOODRPU 12780) con l’intento di porre un’attenzione par-
ticolare quegli aspetti del valutare che portano ad un passaggio sistemico che
va dai dati disponibili verso l’uso che dei dati riusciamo a fare, anche me-
diante l’uso di specifici strumenti di analisi statistica, per una valutazione più
valida ed efficace. 
Il fine è quello di “mappare” l’intero territorio pugliese attraverso i RAV
ed i PdM per costruirne una sintesi documentativa nell’ottica della rendicon-
tazione sociale.
Lo stato attuale della ricerca
La ricerca, ha visto la collaborazione tra i prof.ri Perla L. e Baldassarre M. e
le dott.sse Tamborra V. e Vinci V., quali esperti di didattica e valutazione del
Dipartimento di Scienze della Formazione, Psicologia, Comunicazione del-
l’Università di Bari, e 240 docenti di ogni ordine di scuola della regione Pu-
glia, componenti dei Nuclei Interni di Valutazione di istituti scolastici, con
l’obiettivo di individuare le direttrici di sviluppo della Scuola pugliese. Le at-
tività di ricerca-azione, al momento in corso, prevedono incontri di forma-
zione all’analisi critica dei RAV e dei PdM e attività online di analisi dei RAV
e dei PdM da parte di ciascun docente. Lo strumento di analisi è stato co-co-
struito con il gruppo di ricerca. 
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–––––––––––––––––––––––––––––––––––
Il contributo di ricerca si colloca all’intermo del PRIN, coordinato a livello
nazionale da G. Domenici, “Successo formativo, inclusione e coesione so-
ciale: strategie innovative, ICT e modelli valutativi”, che si è concluso il
28.2.2016. All’interno dell’unità di ricerca palermitana sono state formulate
diverse ipotesi, tra cui quella che l’insuccesso scolastico nel primo ciclo el-
l’istruzione sarebbe diminuito se gli insegnanti avessero attuato una didattica
più attenta al diverso modo di apprendere degli alunni e delle alunne. Nel-
l’intervento si riferirà sul processo di costruzione, attuazione, narrazione e
analisi di trentaquattro pratiche didattiche di genere.
Inizialmente si sono offerti agli insegnanti, spunti di riflessione sui processi
di insegnamento affinché essi fossero sollecitati ad interrogarsi per definire
atteggiamenti, stili comunicativi, metodologie educativo-didattiche, strumenti
e contenuti capaci di valorizzare le differenze uomo-donna, nella prospettiva
della reciprocità e della collaborazione. Si riferirà sulle opinioni iniziali degli
insegnanti e su come esse si sono modificate nel tempo.
Produrre e validare strumenti da fornire agli insegnanti per ricostruire la
memoria didattica, narrare di sé, esplicitare le conoscenze “tacite” e verba-
lizzare le proprie credenze sulla valorizzazione delle differenze di genere nel-
l’insegnamento è stato il primo obiettivo della ricerca. Analizzare la qualità
della pratica dell’insegnare che risponda ai bisogni differenziati degli alunni
e delle alunne secondo i principi della personalizzazione educativa è stato il
secondo obiettivo.
Con l’affiancamento dei ricercatori, trenta insegnanti siciliani di scuola
primaria e quindici di scuola secondaria di primo grado sono riusciti al ter-
mine della ricerca biennale, a costruire, attuare e narrare delle attività didat-
tiche che valorizzano le specificità maschili e femminili degli alunni. Le
pratiche didattiche realizzate sono state poi analizzate dai ricercatori coin-
volgendo gli stessi insegnanti che avevano partecipato alla ricerca. 
Si riferirà sull’esito dell’analisi. Saranno presentati anche gli strumenti va-
lidati nel corso della ricerca.
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Il contributo presenta uno studio finalizzato a descrivere i processi di co-re-
golazione di studenti in formazione iniziale nel passaggio dal laboratorio pe-
dagogico in università alla pratica d’insegnamento in classe durante il
tirocinio presso scuole primarie. Il contesto in cui la ricerca si è svolta è un
corso organizzato in forma laboratoriale sull’introduzione della didattica con
l’uso di robot Lego Mindstorms NXT 2.0, tema su cui il nostro Dipartimento
sta svolgendo da qualche anno ricerche interdisciplinari (Datteri, Bozzi,
Zecca, 2015). 
Il processo di ricerca-azione-formazione (Guay, Proud’homme, 2011)
messo in atto, di cui si rende conto in questa sede, integra la ricerca-azione
intesa come strategia per la formazione di competenze di base dell’insegnante
(Cochran-Smith, Lytle, 2009) e il modello formativo ALACT per la professio-
nalizzazione, modello basato sul paradigma della riflessività (Korthagen, Va-
salos, 2005) e dell’apprendimento trasformativo (Taylor, Cranton, 2012). La
metodologia seguita ha una struttura diacronica organizzata in fasi alternate
tra formazione e ricerca e una struttura sincronica organizzata sul modello
dell’inquiry based learning. Le finalità formative sono le competenze trasversali
di progettazione (Rossi, 2009), di valutazione formativa e l’habitus alla rifles-
sività sulle proprie pratiche (Perrenoud, 2006). A questo proposito sono stati
messi a punto strumenti di supporto alle pratiche formative e didattiche
(schemi di progettazione e diari), e strumenti per la raccolta di dati sia per lo
studio dei saperi insegnanti in via di costruzione sia per l’autovalutazione degli
studenti-insegnanti coinvolti (n = 5) sia dei bambini (n = 40) (Grion, Cook-
Sather, 2013). L’analisi dei dati ha seguito due direzioni: una tramite categorie
interpretative di testi riflessivi (Buysse, Vanhulle, 2009) e di video di situazioni
didattiche e una tematica. L’analisi tematica ha consentito di identificare tre
aree: la gestione della classe; l’osservazione e la valutazione degli allievi; il set-
ting e gli strumenti per la mediazione didattica. I temi emersi sono stati oggetto
di fasi reiterate di categorizzazione e mettono in luce: le difficoltà relazionali
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ed emotive incontrate da insegnanti e bambini durante la progettazione e lo
svolgimento dei laboratori; i processi di costruzione delle domande di bambini
e insegnanti; gli errori e le strategie di elaborazione e di correzione dell’errore;
l’analisi delle dinamiche interattive e le decisioni conseguenti; gli schemi di
ragionamento utilizzati dai bambini e dagli studenti-insegnanti nello svolgi-
mento delle attività. In conclusione lo studio pone attenzione al processo tra-
sformativo d’apprendimento come esito di una doppia regolazione (Ford,
Lerner, 1995): auto-regolazione e co-regolazione tra formatore e futuri inse-
gnanti e tra tirocinante e bambini (Saariaho et al. 2015). Lo studio apre piste
di lavoro sul tema della co-valutazione e degli strumenti qualitativi di proget-
tazione per rendere visibili gli apprendimenti. 
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Progettare gli interventi didattici diverrà sempre più una delle principali com-
petenze dell’insegnante in quant prerequisito che contribuisce a realizzare
l’’autonomia dei curricoli’ e la ‘flessibilità organizzativa’ richieste oggi alla
scuola (L. 13/07/2015, n. 107; European Commission, 2013). 
‘Progettare’ è, tuttavia, una competenza complessa (Freiberg, 2002;
Loughran, 2006) che attiene un profilo di professionalità ‘ibrida’ (Davey,
2013) e presuppone oltre che conoscenze plurime – di tipo disciplinare e
‘trasversale’ –, sopratutto una capacità di pianificazione e di vera e propria
‘pre-visione’ (Zingale, 2015). 
Come formare, allora, l’insegnante a tale competenza complessa e ‘ibrida’?
Quali dispositivi agevolano negli insegnanti inesperti la formazione di modelli
mentali utili alla costruzione della competenza progettuale (Nikolaeva, 2012)?
La presente comunicazione intende affrontare tali questioni oltre che negli
aspetti squisitamente formativi, dal punto di vista di indagine di ricerca.
Nella prima parte vengono richiamate alcune esperienze di formazione alla
competenza progettuale realizzate nei corsi abilitanti per l’insegnamento (il
TFA ordinario e di ‘sostegno’ – d.m. 249/2010, d.m. 81/2013; il Corso per
docenti in esubero – d. dir. 7/2012) presso l’Università degli Studi di Bari
(Gemma , Agrati, 2015). 
Nella seconda parte vengono illustrati l’impianto e i primi esiti di
un’indagine svolta presso il Corso di Formazione per il Sostegno didattico
nell’A.A. 2014-15 che ha coinvolto circa 250 corsisti. 
L’indagine è finalizzata alla conoscenza dei fattori che agevolano/osta-
colano negli insegnanti abilitandi la costruzione di modelli progettuali ed è
stata condotta attraverso l’Analisi comparativa (Fereday, Muir-Cochrane,
2006; Cress, Snow, 2000) dei project-work e delle trascrizioni dei colloqui es-
plicativi. I primi esiti consentono di integrare quanto rilevato – da altre
ricerche (Mulder, 2015; Preston et al., 2015) – in merito all’utilizzo delle sim-
ulazioni nella formazione degli insegnanti inquiry-based.
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Le ricerche di Goswami (2004) sulla plasticità cerebrale ed il loro impatto
sulla didattica mettono in evidenza alcuni aspetti interessanti. La plasticità
cerebrale, intesa come la capacità dei circuiti neurali di variare struttura e
funzione in risposta a stimoli esterni nel corso della vita, presenta significative
modificazioni durante il processo di insegnamento. L’apprendimento deter-
mina connessioni che si stabiliscono tra i neuroni (aumento o riduzione delle
sinapsi), mentre l’insegnamento incide direttamente sul funzionamento ce-
rebrale mutando il grado della connettività sinaptica. 
È possibile esplorare tali cambiamenti nel quadro della particolare rela-
zione tra Neuroscienze, Neurodidattica e prassi teatrale. Le Neuroscienze il-
lustrano i meccanismi cerebrali che stanno alla base della cognizione, la
Neurodidattica chiarisce in che termini le competenze cognitive primarie si
evolvono mediante operazioni sempre più sofisticate di adattamento e/o as-
similazione e, infine, il teatro fornisce strumenti utili al lavoro sulla perfor-
mance, intesa come comportamento-spia di tali competenze cognitive nonché
dei processi neurali sottesi.
A partire da tali premesse, il presente contributo rende conto di un per-
corso di ricerca che ha coinvolto 113 alunni e 27 docenti di 4 classi prime
della scuola secondaria di I grado dell’I.C. “Silvio Boccone” di Palermo,
nell’arco di tempo Giugno 2014 – Febbraio 2015. L’intervento ha previsto la
progettazione, la costruzione e la sperimentazione di una serie di attività
neuro didattiche mutuate dal repertorio di recitazione attoriale. 
Si è osservato come la conversione di tipo brain-based delle azioni teatrali
abbia facilitato la pronta acquisizione delle competenze neurodidattiche di
base degli insegnanti con un conseguente miglioramento dell’interazione co-
municativo-relazionale con gli alunni, in termini di abilità linguistiche, per-
formance spazio-motoria e deissi emotiva. 
La ricerca che viene presentata si inscrive nell’ambito del PRIN 2010/2011
sul tema “Successo formativo, inclusione e coesione sociale: strategie innovative,
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ICT e modelli valutativi” (Coordinatore Scientifico Nazionale del Programma
di Ricerca Prof. G. Domenici). Il gruppo di ricerca dell’Unità di Palermo,
coordinato dal prof. G. Zanniello, si è posto come obiettivo il miglioramento
delle performance individuali degli alunni così come il potenziamento delle
competenze professionali dei docenti.
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L’articolo propone un’analisi etnografica del contesto online e alcuni risultati
di un questionario proposto a docenti che hanno frequentato, negli ultimi tre
anni, corsi PAS e TFA all’Università di Padova. Viene riportata la loro conce-
zione di competenza digitale e di Information Literacy relativa alle pratiche
d’insegnamento e di aggiornamento professionale. Vengono inoltre esplicitate
alcune criticità emerse relative ai loro comportamenti connessi all’uso di In-
ternet, ai loro bisogni e alle loro resistenze all’uso della tecnologia. Questi ele-
menti possono essere considerati come riferimenti utili per proporre dei
miglioramenti nei processi di formazione iniziale e continua del docente.
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Il contributo analizza la possibile relazione tra professionalità-docente e Qua-
lità della Vita. Il paradigma della Qualità della Vita è stato introdotto da Scha-
lock e Alonso(2002) per l’ambito extrascolastico sia in termini di formazione
del personale, sia in termini di attivazione di nuove pratiche di progettazione
nei servizi volti alla presa in carico di persone con disabilità (Giaconi, 2015).
La ricerca che presentiamo è volta a esplorare, a partire dalla rilevazione delle
criticità nella formazione degli insegnanti, se il costrutto della Qualità della
Vita possa essere un utile riferimento nella formazione dei docenti e nelle
pratiche di progettazione anche nei contesti scolastici. 
Introdurre il costrutto della Qualità della Vita nello specifico della forma-
zione degli insegnanti deriva dall’esigenza di riprendere il dibattito tra obiet-
tivi e finalità, dibattito che ha visto recentemente un rinnovato interesse
soprattutto nella ricerca in ambito statunitense promossa dall’AERA, in par-
ticolare negli ultimi due anni.
Tale dibattito pone la necessità di individuare delle prospettive di senso,
appunto le finalità, che non sempre possono essere decise e indagate solo in
base a parametri oggettivi, come invece avviene per gli obiettivi, così come
non sempre solo l’efficacia in direzione di un unico indicatore, fosse anche
l’apprendimento, può essere alla base delle scelte educative (Rossi e Giaconi,
2016).
Le dimensioni della Qualità della Vita in relazione all’ambito scolastico
riguardano sia gli studenti, sia i docenti e possono fornire utili indicazioni
per comprendere se le scelte operative possano tener conto in modo equili-
brato dei vari aspetti della persona. Tra le dimensioni della qualità della vita
evidenziamo: sviluppo personale; benessere (emotivo, materiale e fisico); au-
todeterminazio-ne; relazioni interpersonali; inclusione sociale; diritti (Ver-
dugo Alonso e Schalock, 2002).
Nel contributo è presentata la prima parte della ricerca, ovvero l’indagine
per analizzare quali impedimenti e traiettorie di innovazione gli insegnanti
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percepiscono in relazione a percorsi inclusivi e se tali impedimenti e poten-
zialità possono essere letti e organizzati con le dimensioni della Qualità della
Vita. 
L’indagine è stata condotta sia con insegnati in formazione, inscritti in
corsi di specializzazione per le attività di sostegno, sia con insegnanti di ruolo
come docenti di sostegno in servizio nelle Scuole Secondarie di Primo e Se-
condo Grado. Dalle indagini sono emerse le percezioni dei due gruppi, non
sempre convergenti, e tali percezioni sono state lette e interpretate in base al
costrutto precedentemente descritto. I risultati sono stati comparati con ri-
cerche già condotte con gruppi di professionisti che operano nelle strutture
diurne e residenziali per giovani e adulti con disabilità. 
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La ricerca propone di approfondire ed analizzare la visione professionale
come processo di apprendimento dell’insegnante sulla didattica e sull’inse-
gnamento. Lo studio è parte di un articolato progetto attuato all’interno di
un’esperienza di formazione in servizio (e pre-servizio), durante un percorso
formativo sulle metodologie didattiche innovative .
Quadro teorico di riferimento
La ricerca sulla formazione degli insegnanti indica che alcuni fattori tra
cui la visione professionale sull’insegnamento può svolgere un ruolo impor-
tante per diventare un “buon insegnante” (cfr. Darling-Hammond, Baratz-
Snowden, 2005; Baumert, Kunter, 2006; Seidel, Stürmer, 2014; Stürmer,
Könings, Seidel, 2013). La visione rappresenta ciò che gli insegnanti pensano
e comprendono sul loro insegnamento (Kennedy 2006). 
Domande di ricerca: 
1) Quali sono le dimensioni salienti della visione professionale per gli inse-
gnanti esperti?
2) Le esperienze di riflessione individuale e collaborativa sulle situazioni di-
dattiche possono migliorare la visione professionale sull’insegnamento e
sostenere processi di esplicitazione cognitiva sulla professione?
3) In che modo l’analisi favorisce un cambiamento sulla propria visione pro-
fessionale di insegnante?
Metodo
Hanno partecipato al progetto 30 partecipanti (insegnanti con esperienza),
essi furono istruiti sulle diverse fasi della ricerca, sul metodo di raccolta dati
e analisi. La raccolta dei materiali è stata compiuta attraverso molteplici stru-
menti: un protocollo aperto sulle visioni professionali (vision statement), una
rappresentazione grafica del proprio percorso di insegnamento (line drawing
techinque), una video-annotazione individuale e collaborativa sui filmati rea-
lizzati in classe (video analysis of teaching experience) e un’intervista di ritorno
(stimulated recall interview; Gola, 2016).
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Risultati
In questo studio l’attenzione è stata focalizzata su un modello di sviluppo
professionale e ipotesi (teorica) che tiene conto di possibili “elaborazioni co-
gnitive” avvenute durante le fasi della ricerca (Zeier, 2015; van den Bergh et
al. 2015) evidenziando l’influenza della discussione collaborativa come oc-
casione di stimolo all’apprendimento. Tra le evidenze si recuperano: personali
visioni sulla professione e sull’insegnamento; l’oscillazione tra la visione pro-
fessionale e le attività didattiche realizzate, la modificazione (e le resistenze)
delle proprie convinzioni sui comportamenti didattici.
Conclusioni
In questo studio appare quanto sia difficile coniugare le proprie visioni con
le azioni. Riflettere sulle immagini ideali dell’insegnante e dell’insegnamento
può essere una via da percorrere per riscoprire le proprie assunzioni e modi-
ficare il pensiero sulle esperienze didattiche.
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All’interno della presente proposta sarà descritta l’esperienza del laboratorio
ERID dell’Università di Foggia nell’ambito dei percorsi online per la forma-
zione in servizio dei docenti. All’interno di tale scenario intendiamo proporre
una breve riflessione sulle caratteristiche di tali percorsi e sulla possibilità di
incontro tra domanda e offerta dei servizi per la formazione continua.
In particolare, nuovi modelli, risorse e strumenti per la didattica possono
essere condivisi nell’ambito di percorsi di aggiornamento progettati per sup-
portare l’innovazione didattica, organizzativa e metodologica.
Il portale “Didattica BES”, dedicato ai Bisogni Educativi Speciali, costi-
tuisce un esempio in tale direzione. Nato con la finalità di aggregare e pro-
muovere le iniziative on line sul tema dei BES erogate da Università, Uffici
Scolastici Regionali ed enti di formazione a livello nazionale, il portale si pro-
pone di attivare e consolidare reti di risorse e collaborazioni tra istituzioni e
associazioni, scuole e famiglie, per la condivisione di buone pratiche presenti
sul territorio, dando vita a un sistema capillare e diffuso di sensibilizzazione
sui Bisogni Educativi Speciali.
La progettazione del portale sarà illustrata in rapporto agli specifici biso-
gni di formazione dei corsisti e alla pianificazione didattica concertata con
gli attori coinvolti. Infine, si fornirà una rapida panoramica in termini di frui-
zione delle risorse online e di criticità del percorso dopo alcuni mesi di atti-
vazione. 
Attraverso il caso descritto si proporranno infine riflessioni rispetto alle
seguenti domande: in che modo domanda e offerta di formazione continua
possono incontrarsi? Quali percorsi aperti e in rete per la formazione in ser-
vizio dei docenti possono sostenere l’innovazione didattica, soprattutto su
specifici àmbiti quali i BES?
Rispetto alla domanda di formazione dei docenti, a nostro avviso, è ne-
cessario proporre un’alleanza strategica tra scuola e università. All’interno
del nostro laboratorio stiamo cercando di consolidare tale legame anche at-
traverso concrete iniziative di ricerca teoretica e prototipale. L’obiettivo finale
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è quello di creare le condizioni per un accesso più semplice e diretto a mate-
riali di qualità e certificati, alle buone pratiche, ai processi di cambiamento
guidati “dal basso”. 
La riflessione qui proposta, infine, conduce alla necessità di una condivi-
sione di studi e metodi evidence-based sull’inclusione, proprio attraverso op-
purtuni percorsi di aggiornamento e di formazione in servizio per gli
insegnanti.
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Il processo di appropriazione di proposte di didattica disciplinare in campo
scientifico da parte di insegnanti di scuola primaria in servizio è complesso e
legato a molteplici diverse competenze (disciplinari, pedagogiche, sociali e di
relazione), che si devono integrare e produrre l’adeguata trasformazione delle
proposte stesse per il contesto di intervento didattico dell’insegnante. E’ un
problema complesso nel quale sono rilevanti i seguenti principali elementi
((Ball, Cohen 1999; Borko 2004; Berger et al. 2008; Michelini et al 2015): la
limitata competenza disciplinare degli insegnanti primari, il personale stile di-
dattico del docente, l’approccio che privilegia l’azione nelle attività rispetto
alla coerenza del percorso concettuale e la difficoltà a capitalizzare situazioni
e momenti occasionalmente adatti ad attivare l’apprendimento scientifico su
contesti fenomenologici. L’integrazione dei tre modelli di formazione, Meta-
culturale, Esperienziale e Situato, integrati con il personale coinvolgimento
degli insegnanti sui nodi concettuali, la riflessione multi-prospettica indivi-
duale e di gruppo, la progettazione e sperimentazione di percorsi didattici, la
documentazione e la discussione/analisi degli apprendimenti risultano essere
le irrinunciabili condizioni di successo per quello sviluppo professionale che
consolida competenze parziali (Davis 2009; Michelini 2012).
Abbiamo studiato su piani differenziati l’appropriazione dell’insegnante
in un Modulo di Intervento Formativo (FIM) in ottica sperimentato con 79
insegnanti di 5 gruppi impostato con una forte collaborazione tra i ricercatori
e gli insegnanti soprattutto per l’integrazione di elementi di contenuto e me-
todo nella progettazione e realizzazione da parte degli insegnanti di attività
in classe (Michelini e al. 2013). Il FIM ha previsto le seguenti fasi: I. Seminario
in termini multi-prospettici meta-culturali (SMC)(3 h); II. Fase EED di esplo-
razione di esperimenti didattici (3+2 h); III. PCK test (Michelini e al. 2014)
centrato sui nodi concettuali di ottica (Browens 1987; Colin e al. 2002; Gol-
dberg, McDermott 1987; Guense 1984) (1 h); IV. Fase di riflessione indivi-
duale e collettiva (R - 3h); V. Griglia per la progettazione di interventi
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didattici (Michelini 2013); VI. Discussione per/sulla progettazione dei per-
corsi didattici progettati autonomamente dai docenti (3 h); VII. Implemen-
tazione in classe e interazione con ricercatori; VIII. Documentazione. 
La seguenti domande di ricerca hanno guidato l’analisi del processo di
appropriazione nello sviluppo professionale dell’insegnante, misurato nelle
caratteristiche della progettazione di intervento didattico in classe da parte
dell’insegnante: RQ1: Che ruolo ha ogni parte/fase del FIM nello sviluppo
professionale? RQ2: Qual è il ruolo del questionario PCK-Q sui nodi con-
cettuali nella formazione disciplinare e didattica degli insegnanti? RQ3: Come
gli insegnanti utilizzano le proposte didattiche del FIM?
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Dalle ricerche condotte dall’autrice (Nigris, 2004; 2012; 2014) e dalla lette-
ratura nazionale e internazionale di riferimento (Hobson et al., 2009; Hen-
nissen et al., 2010; Ingersoll, Strong, 2011) emerge la difficoltà dei beginning
teachers nell’attuare autonomamente una trasposizione didattica nei diversi
ambiti disciplinari (Nigris, Zecca, 2015). 
La ricerca intende verificare se il lavoro condotto nella Tesi di Laurea del
Corso in Scienze della Formazione Primaria presso l’Università di Milano Bi-
cocca, possa costituire un contributo al superamento di questa difficoltà e co-
stituirsi come modello di formazione estendibile agli insegnanti già in servizio. 
Tale lavoro di Tesi, presso questo Corso di Laurea, prevede una riflessione
congiunta fra i diversi attori (studente/futuro insegnante, docente universitario
di Didattica generale, docente universitario dello specifico ambito disciplinare,
tutor coordinatori e tutor di tirocinio) sulle pratiche didattiche agite nel percorso
progettato e condotto dal tirocinante. L’obiettivo principale per lo studente è
di cimentarsi direttamente, in prima persona, nella conduzione didattica di at-
tività e nella gestione della classe, alla presenza del tutor di tirocinio. Agli studenti
viene richiesto di produrre e raccogliere, tutta la documentazione necessaria a
elaborare la relazione finale: diario, cronache, protocolli di osservazione, rifles-
sioni personali, ricostruzioni narrative, trascrizioni di discussioni e conversazioni
condotte con i bambini, materiali prodotti dagli alunni. 
Le domande di ricerca sono le seguenti: 
• Quali sono le condizioni contestuali perché la Tesi di Laurea diventi
un’occasione per costruire una sinergia professionalizzante fra saperi di-
dattici e saperi disciplinari? 
• Quali sono le pratiche e le figure professionali che possono contribuire
alla costruzione di competenze in questo campo? 
La metodologia adottata rientra nel paradigma empirico-qualitativo e pre-
vede la conduzione di una cross case analisys (Merriam, 2001) tra le singole
tesi (casi), selezionate per la loro utilità strumentale rispetto al focus specifico
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di ricerca. In tal senso, sono state prese in esame tutte le documentazioni di-
dattiche relative ai percorsi realizzati e le relazioni finali di tirocinio degli stu-
denti. Il percorso di analisi di questi dati si è ispirato alle modalità di codifica
della Grounded Theory: è stata operata una selezione dei nodi che corrispon-
dono alle tematiche a cui è seguita la individuazione delle unità di significato
dei tesi presi in esame. 
I risultati ottenuti sono relativi alle seguenti aree: rapporto fra saperi dello
studente in formazione e sapere esperto; fasi e processi attraverso cui lo stu-
dente in formazione costruisce la trasposizione didattica (Shulman,1987);
rapporto fra saperi disciplinari e saperi didattici; ruoli dei soggetti coinvolti;
rapporto fra le pratiche didattiche condotte e l’azione di riflessione in azione. 
Alla luce di queste categorie, sono state avanzate delle prime ipotesi di
formulazione di un modello di formazione da trasferire nella formazione in
servizio.
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La comunicazione intende presentare un’esperienza di ricerca-formazione/ri-
cerca-collaborativa svolta nel corso dell’anno scolastico 2015-16 presso l’isti-
tuto comprensivo di Este (PD), capofila di una rete di 16 istituti scolastici
compresi nei territori di Monselice, Este e Montagnana. Il percorso formativo
è stato fondato sulle prospettive teoriche della ricerca-formazione e della ri-
cerca-collaborativa, orientate allo sviluppo di un sapere collettivo che, attra-
verso la ricerca, la formazione e l’azione orientata, ambisce alla trasferibilità
dei risultati nelle classi e in tutta la rete di scuole. Lo scopo di queste meto-
dologie di ricerca/formazione è quello di coagulare i saperi teorici con i saperi
pratici, per fare in modo che i primi – sviluppati, soprattutto, in ambito ac-
cademico – possano avere diffusione e incidenza nelle realtà scolastiche, e i
secondi – nati nelle aule scolastiche – possano emergere ed essere resi palesi
e condivisi. Nella ricerca formazione e in quella collaborativa, i ruoli del ri-
cercatore e dell’insegnante restano distinti, ma vengono attuate modalità di
partecipazione che consentono il reciproco scambio di expertise.
I partecipanti al percorso sono stati 34 insegnanti di scuole secondarie af-
ferenti alla rete, di cui 22 di scuola secondaria di I grado e 12 di scuola se-
condaria di II grado. Lo scopo del percorso è stato quello di sostenere gli
insegnanti nell’organizzazione di ambienti di apprendimento centrati sulla
didattica collaborativa. Sono stati effettuati quattro incontri mensili da set-
tembre a dicembre 2015. 
Il primo incontro è stato strutturato nelle seguenti tre fasi:
• il ricercatore/formatore ha presentato alcune prospettive teoriche legate
alla didattica collaborativa
• successivamente ha presentato tre tipologie di attività collaborative di
complessità crescente
• gli insegnanti hanno discusso le modalità per la realizzazione di tali attività
nel contesto delle loro classi.
Nelle settimane successive al primo incontro, gli insegnanti hanno realiz-
zato le attività, proponendo un questionario post-esperienza agli alunni, fo-
calizzato su alcune dimensioni relative al processo di apprendimento:
cognitiva, metacognitiva, sociale, emozionale.
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Nei due incontri intermedi, il primo momento è stato incentrato sulla di-
scussione di ciò che è avvenuto in classe, in particolare, sulle prerogative e
sui limiti evidenziati nell’organizzazione delle attività collaborative. Il secondo
momento ha previsto un training su tecniche collaborative (gestione dei ruoli,
jigsaw, group questioning, ecc). L’ultimo momento è stato dedicato alla pre-
sentazione e alla discussione delle attività collaborative da attuare in classe
nelle settimane successive.
Nel corso dell’ultimo incontro, il ricercatore ha presentato i dati quanti-
tativi e qualitativi dei questionari e, insieme agli insegnanti, ha analizzato e
discusso le questioni maggiormente rilevanti.
Dal punto di vista della ricerca, i dati evidenziano una progressione nello
sviluppo delle dimensioni considerate con la presenza di alcuni “momenti
critici” dettati dalla crescente complessità didattica delle attività, in partico-
lare relativa all’aumento del carico cognitivo e collaborativo e della relativa
diminuzione della guidance.
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Il contributo che viene presentato si inserisce all’interno del Progetto di Ri-
levante Interesse Nazionale (PRIN, 2010/2011) dal titolo Successo formativo,
inclusione e coesione sociale: strategie innovative, ICT e modelli valutativi (Co-
ordinatore Scientifico Nazionale del Programma di Ricerca Prof. Gaetano
Domenici). Il progetto di ricerca dell’Unità di Palermo coordinato dal prof.
G. Zanniello si è posto come obiettivo da un lato il miglioramento delle per-
formance individuali degli alunni e, dall’altro, il potenziamento delle com-
petenze professionali dei docenti. 
Il lavoro prende avvio dalla convinzione che una scuola intesa come lear-
ning organization debba configurarsi come una comunità che si contraddi-
stingue per la capacità di autoriflessione sull’andamento professionale dei
suoi appartenenti (Bolam et al., 2005).
Attraverso la ricerca si sono voluti mettere a fuoco quegli aspetti legati al-
l’autovalutazione degli insegnanti, intesa come processo sistematico di esame
e revisione delle pratiche messe in opera da una comunità professionale.
Questo lavoro documenta un progetto di ricerca-intervento svolto con un
gruppo di 144 docenti (27 di scuola primaria e 117 di scuola secondaria di
primo grado) di due istituti comprensivi siciliani. Per consentire agli inse-
gnanti di acquisire maggiore consapevolezza della propria pratica educativa
e didattica, si è scelto di progettare e realizzare insieme a loro, in assetto coo-
perativo, una rubrica per l’autovalutazione delle loro competenze. La rubrica
facilita la pratica dell’autovalutazione, condizione necessaria affinché ci si co-
nosca sempre meglio e così si impari ad autoregolarsi (Ross & Bruce, 2007).
La rubrica è un sistema di autovalutazione che può giocare un ruolo molto
importante nello sviluppo professionale degli insegnanti (Delvaux et al.,
2013); tale strumento può configurarsi come quadro di riferimento, come
mappa, in grado di orientare l’insegnante nella complessità della sua profes-
sione (Danielson, 2007). La ricerca internazionale dimostra che i docenti ri-
flessivi, disposti a mettere in discussione le proprie strategie e a migliorarsi,
hanno migliori risultati nel promuovere apprendimento (Hattie, 2012).
Nei risultati finali evidenzia come il processo di progettazione e costru-
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zione della rubrica abbia rappresentato per gli insegnanti un momento di
analisi, di riflessione, di problematizzazione e di confronto, sulla propria pro-
fessionalità, sul significato delle azioni compiute e sui possibili scostamenti
tra ciò che si è progettato e quanto effettivamente realizzato nella pratica. At-
traverso la rubrica gli insegnanti sono stati messi nelle condizioni di indivi-
duare i punti di forza e le criticità della loro competenza professionale. Tale
strumento ha, inoltre, favorito l’integrazione e il connubio efficace tra auto-
valutazione e sviluppo, in vista di una progettazione organica di percorsi edu-
cativi efficaci ed inclusivi.
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Una delle esigenze della contemporaneità rispetto ai sistemi scolastici è quella
di far transitare l’insegnamento dallo statuto di mestiere a quello di profes-
sione, attivando una serie di cambiamenti pedagogici ed etici attraverso cui
il docente passi da un sapere d’esperienza ad un sapere esperto (Tardif, 2013),
fondato sull’interconnesione con la ricerca accademica.
La dimensione che permette di giungere alla figura dell’insegnante pro-
fessionista, capace di agire in situazioni complesse ed inedite (Le Boterf,
2010), è il distanziamento dalle pratiche, ovvero la capacità di ripensare la
propria azione e riflettere su di essa, per trarne informazioni generative di
cambiamento in termini di efficacia didattica.
Di conseguenza è necessario professionalizzare anche la formazione (Lan-
theaume, 2006), partendo dall’assunto che la pratica sia l’oggetto stesso della
formazione e che questa non si limiti ad un meccanismo di prescrizione – ap-
plicazione di teorie, alla quale il docente partecipi solo come fruitore.
In questo quadro quali dispositivi di formazione possono contribuire ad
attivare il distanziamento e la postura riflessiva degli insegnanti? 
Viene qui presentato un percorso di analisi e riflessione sulle prassi didat-
tiche attivato dal Dipartimento di Scienze della Formazione di Macerata con
un gruppo di 7 docenti, seguiti in profondità da un team di ricercatori per 3
anni, secondo le modalità proprie della Ricerca Collaborativa (Lenoir, 2012).
Per la raccolta e l’analisi dei dati è stato messo a punto un protocollo che pre-
vede strumenti multipli. Il video dell’azione in classe è centrale, ma suo indi-
spensabile corredo è l’apparato orale-testuale (Martini, 2011): interviste
semistrutturate, co-confronto e concettualizzazione su tracce oggettive, ver-
balizzazione delle riflessioni. Tutto ciò ha permesso di far emergere «ce que
les enseignants font dans leur classe et […] ce qu’ils pensent, ce qu’ils res-
sentent, ce qu’ils considèrent avoir fait, ce qu’ils prévoyaient faire et ce qu’ils
ont renoncé à faire» (Roditi, 2015, p. 57). 
Con le prime riprese è stato evidenziato il corso d’azione proprio di ciascun
docente, facendone emergere quei formati pedagogici (Veyrunes, 2015) che
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ne caratterizzano le pratiche. Successivamente, attivando la riflessione, i do-
centi hanno rilevato le criticità connesse alla propria trasposizione didattica
ed i possibili spazi di intevento per renderla maggiormente generativa di saperi
e attenta allo spazio d’azione lasciato agli studenti (Iobbi & Magnoler, 2015).
La molteplicità degli elementi rilevati e la condivisione dei punti nodali
tra ricercatori e insegnanti può far ipotizzare la modellizzazione del proto-
collo, a supporto di analoghe ricerche.
Inoltre i docenti hanno hanno riscontrato due importanti rilievi:
• La messa in atto di trasformazioni nella progettazione, nella selezione dei
mediatori, nel ripensamento e nell’azione in aula, che sono evidenti nel
confronto tra le videoriprese iniziali e quelle nelle fasi avanzate del percorso
e fanno parte del bagaglio di consapevolezza che gli insegnanti sostengono
di aver acquisito e strutturato a livello di habitus (Magnoler, 2011).
• L’assunzione di una postura riflessiva (Schön, 1983) sulle proprie pratiche,
che li sostiene anche durante la regolazione in azione, senza l’accompa-
gnamento del ricercatore. Si può ipotizzare che il processo di distanzia-
mento nel tempo possa diventare procedura autonoma, inglobato nella
trasposizione, venendo così incontro anche ai problemi di sostenibilità
che una ricerca-formazione così profonda può presentare.
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Il paper intende esplorare le potenzialità della comunità di ricerca-Philosophy
for Children (P4C), che diventa Philosophy for Teachers, come metodologia
per la formazione docente (Santi, in Pontecorvo, 2005). Nella ricerca, con-
dotta all’interno del Corso di specializzazione per le attività di sostegno del-
l’Università degli Studi di Padova, sono stati coinvolti in “comunità di
ricerca” insegnanti dei diversi ordini e gradi di scuola: uno degli elementi di
rilievo dell’esperienza è stato dato proprio dalla possibilità di sharing tra do-
centi dei vari gradi scolastici, che è difficile abbiano occasioni formative con-
giunte. La proposta formativa, di tipo interattivo, permette di condividere
culture professionali ed esplicitare le idee implicite che sottendono la propria
azione didattica, sviluppando al contempo un contesto di apprendimento
collaborativo, co-costruttivo, improntato alla valorizzazione della differenza
e allo sviluppo del pensiero critico, creativo, valoriale (Lipman, 2005), e mi-
gliorando la propria capacità di pensare qualsiasi sia l’età dei partecipanti.
La comunità di ricerca utilizza le regole di pragmatica dell’Inquiry Talk (Santi,
2012). La Philosophy for Teachers permette di esplorare ed insieme co-co-
struire, de-costruire e ri-costruire conoscenza, permettendo l’evoluzione delle
proprie concezioni su alcuni temi importanti della professione docente, nel
caso specifico di questa ricerca si è trattato dei concetti più rilevanti per la
pedagogia e la didattica per l’inclusione e per lo sviluppo di culture inclusive:
specialità/normalità, differenza/diversità, inclusione, identità, alterità. A par-
tire da uno stimolo iniziale sempre diverso, testi-pretesti tratti dai materiali
elaborati da Lipman appositamente selezionati in quanto specifici sul tema
della differenza, ogni docente ha potuto condividere con gli altri le proprie
concezioni, ma anche le proprie esperienze professionali, rivedendo e facendo
evolvere le proprie idee alla luce di quanto emergeva dalla discussione col-
lettiva. Il facilitatore, colui che guida la comunità di ricerca, si limitava ad in-
terventi di rispecchiamento e di riepilogo per consentire la libera espressione
delle idee e non influenzare i partecipanti. Sono state successivamente ana-
lizzati qualitativamente i protocolli di discussione, individuando le concet-
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tualizzazioni emergenti e la loro evoluzione. Tale metodologia garantisce ai
docenti la possibilità di sviluppo di una comunità professionale a scuola (Ser-
giovanni, 2000) e consente inoltre la formazione dell’insegnante come pro-
fessionista riflessivo (Schön, 1993). In conclusione, si ritiene utile la proposta
della P4C per la formazione iniziale e in servizio dei docenti, sia come pratica
di sviluppo professionale che come metodologia didattica da adottare con
studenti di tutte le età, consentendo ai docenti di poter sperimentare in prima
persona la partecipazione ad una comunità di ricerca (learning by doing de-
weyano) per poterla poi riproporre in classe.
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La ricerca, svolta nell’ambito del progetto PRIN dal titolo “Successo forma-
tivo, inclusione e coesione sociale: strategie innovative, ICT e modelli valu-
tativi”, coinvolge 42 docenti di tre scuole primarie della provincia di Trapani
e Palermo, situate in contesti a rischio di dispersione scolastica, ad alta mul-
ticulturalità e di degrado culturale.
La ricerca nasce dalla riflessione sull’aspetto educativo della resilienza
come presupposto per lo sviluppo di competenze inclusive.
La resilienza è il processo di adattamento positivo di un soggetto a situa-
zioni stressanti (Masten, 1994); essere resilienti significa comprendere quali
risorse attivare per ritrovare una dimensione positiva della vita (Canevaro,
Malaguti, Miozzo, & Venier, 2001).
A partire dal modello teorico di Kumpfer (1999) la ricerca intende valu-
tare la resilienza e la motivazione dei docenti.
Gli obiettivi della ricerca sono stati:
• Rilevare il grado di resilienza degli insegnanti di scuola primaria;
• Rilevare la motivazione degli insegnanti di scuola primaria;
• Offrire agli insegnanti spunti di riflessione circa i loro livelli di resilienza
e motivazione, come presupposti per l’ottica inclusiva.
La metodologia adottata è quella della ricerca basata su progetti – D.B.R.
– (Pellerey, 2005; Anderson and Shattuck, 2012) poiché questa tiene conto
dei limiti delle metodologie rigidamente sperimentali e di quelle di natura et-
nografica.
Il progetto di ricerca ha previsto due fasi:
a) durante la prima fase sono stati somministrati: il test RPQ, per la valuta-
zione della resilienza, di Laudadio, Pérez e Mazzocchetti (2011) adattato
da Schiavone, La Marca, Festeggiante (2014) ed il test MESI (Motivazioni,
emozioni, strategie e insegnamento), di Moè, Pazzaglia e Friso (2010) per
la valutazione della soddisfazione, delle prassi, delle motivazioni all’inse-
gnamento e delle emozioni esperite in classe dai docenti;
b) nella seconda fase sono stati formati i docenti per fornire loro elementi
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utili alla comprensione del costrutto di resilienza come presupposto per
l’inclusione.
La ricerca svolta ha permesso agli insegnati di conoscere e di affrontare il
costrutto di resilienza, non ancora ampiamente conosciuto, in un’ottica di
tipo educativo/evolutivo fornendo ai docenti strumenti e materiali da appli-
care in classe per la realizzazione di attività per promuovere la resilienza e fa-
vorire processi di inclusione.
La riflessione stimolata negli insegnanti ha consentito loro di interrogarsi
sull’importanza del docente, sia per la crescita culturale degli studenti, sia
per la percezione e la consapevolezza di sé che maturano durante il percorso
scolastico.
Il miglior risultato dell’attività svolta è stato la rilettura da parte degli in-
segnanti dei comportamenti attuati, una riflessione su se stessi e sul proprio
ruolo, sulle motivazioni all’insegnamento e sulle influenze comportamentali
sugli alunni. 
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Da molto tempo il mondo della ricerca didattica s’interroga su quale modalità
di formazione in servizio possa risultare adeguata e rispondente ai bisogni
della scuola (Bove, 2009; Mantovani, 1998; Magnoler, 2012; Magnoler Sorzio,
2012; Pontecorvo, 1986). Proprio con questa ottica il presente contributo si
focalizza su un caso di ricerca-formazione, che ha provato a mettere in siner-
gia due istituzioni come il Corso di Laurea in Scienze della Formazione Pri-
maria di Milano Bicocca, cattedra di Didattica Generale, insieme a Pirelli
HangarBicocca, centro per l’arte contemporanea da tempo attivo sul fronte
dell’educazione. Queste due strutture da anni collaborano con progetti pen-
sati in particolare per gli studenti del Corso di Scienze della Formazione Pri-
maria, ma solo nel 2015 hanno dato vita a una collaborazione scientifica tra
i cui obiettivi c’è quello di sperimentare una formazione in servizio dedicata
ai docenti dalla scuola dell’infanzia alla scuola secondaria di primo grado.
Obiettivi della formazione sono stati i seguenti:
• sperimentare un lavoro condiviso con il personale dello spazio espositivo
(assistenti curatoriali, coordinamento di produzione delle mostre, ricer-
catori e docenti);
• promuovere un diverso modo di proporre l’arte contemporanea esplo-
rando le opere nella loro fase realizzativa ed espositiva, conoscendo diret-
tamente il dietro le quinte dell’esposizione, utilizzando i materiali di
ricerca iconografica, specifici dei curatori museali;
• far progettare direttamente ai docenti le azioni e i percorsi da realizzare
al museo con i bambini e i ragazzi;
• sostenere e documentare gli sviluppi di questa proposta all’interno dei
servizi.
Questo percorso si è svolto a partire da luglio 2015, con una prima fase
di progettazione tra i responsabili del settore educazione e comunicazione di
Pirelli HangarBicocca e i docenti dell’Università. Nella prima edizione a
fronte di 70 richieste di iscrizione sono stati selezionati 30 docenti, nella se-
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conda edizione l’accesso è stato elevato a oltre 40 docenti viste le domande.
Va precisato che il contenuto artistico è stato pensato nell’ottica dell’education
through art (Dewey, 1951; Read, 1954), in cui l’arte risulta uno strumento
utile per affrontare i contenuti propri di altre discipline insieme alle tematiche
della vita quotidiana. I paradigmi di ricerca a cui ci si è ispirati per questa
realizzazione sono stati quelli della ricerca-formazione (Magnoler, 2012; Per-
renoud, 2002; Schön, 2006) e della Art Based Research (Sullivan, 2010), con
un taglio fortemente qualitativo, intendendo con il primo il processo che ha
portato al lavoro condiviso tra ricercatori, personale del museo, docenti, men-
tre con il secondo riferendosi alla modalità operativa legata al contenuto spe-
cifico dell’esposizione, per garantire coerenza, sia metodologica, sia
contenutistica alla proposta. Dalle analisi dei questionari a domande aperte
e chiuse, delle interviste video registrate e dei focus-group è emerso come
fondante per gli insegnanti in questa formazione sia stata: la realizzazione
della stessa in uno spazio culturale riconosciuto al di fuori della scuola, il con-
tatto con un “oggetto culturale” senza mediazioni, che potremmo denomi-
nare sapere sapiente, la relazione con personale qualificato esterno allo
specifico scolastico, il rapporto con docenti di altri ordini, la possibilità di
sperimentare essendo supportati da specialisti esterni. 
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